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29. 
__________________ 

Innovare la didattica attraverso il Challenge-Based Learning: Progettazione, implementazione e 
valutazione di un percorso di formazione per insegnanti in servizio 
__________________ 

Innovating teaching through Challenge-Based Learning: Design, implementation, and evalua-
tion of an in-service teacher training experience 
__________________ 

Laura Carlotta Foschi – Università degli Studi di Padova 
 
 
 
 

Abstract 
 
Il contributo descrive la progettazione, implementazione e valutazione di un percorso di 
formazione rivolto a insegnanti in servizio. La formazione intendeva generare un processo 
di innovazione didattica facendo propri i cambiamenti indotti nei processi di apprendi-
mento dallo sviluppo dei nuovi media e ispirandosi in particolare al “Challenge-Based Le-
arning” e ai concetti di sfida e attivazione cognitiva. L’obiettivo era sostenere gli insegnanti 
nello sviluppare conoscenze e competenze relativamente alla progettazione, valutazione e 
implementazione di Unità di Apprendimento (UdA) articolate in un ciclo di apprendi-
mento-insegnamento basato su una sfida cognitiva posta agli studenti e sviluppato nelle 
fasi di Lancio, Conduzione e Chiusura della Sfida. Gli insegnanti sono stati coinvolti in 
cinque incontri in presenza integrati da tre moduli online volti a sperimentare, progettare 
e revisionare UdA. La progettazione della formazione si è ispirata al modello “Understan-
ding by design” di Wiggins e McTighe; l’implementazione è stata coerente con le indica-
zioni della letteratura relativamente alle caratteristiche di efficacia dello sviluppo 
professionale continuo e si è realizzata come “congruent teaching”; la valutazione si è ispi-
rata al modello di Guskey ed è stata condotta prima, durante e dopo la formazione, ana-
lizzando diversi livelli: reazioni, apprendimento, credenze e atteggiamenti, supporto 
organizzativo, comportamento. 
 
The paper describes the design, implementation, and evaluation of a training experience 
for in-service teachers. The training aimed to generate a process of learning-teaching in-
novation by embracing the changes induced in learning processes by the development of 
new media and inspired in particular by ‘Challenge-Based Learning’ and the concepts of 
challenge and cognitive activation. The aim was to support teachers in developing kno-
wledge and skills in relation to the design, assessment, and implementation of Learning 
Units (LUs) articulated in a learning-teaching cycle based on a cognitive challenge posed 
to students and articulated in three phases – throwing down (Challenge), driving (Reply), 
and closing (Closing) the ‘Challenge’. Teachers participated in five in-presence meetings 
supplemented by three online modules aimed at experimenting, designing, and reviewing 
hands-on LUs. The ‘Understanding by design’ model by Wiggins and McTighe inspired 
the training design; the implementation was consistent with the literature on effective tea-
cher continuous professional development and was carried out as ‘congruent teaching’; 
the evaluation was inspired by Guskey’s model and was conducted before, during and after 
the training experience, analysing different levels: reactions, learning, beliefs and attitudes, 
organisational support, and behaviour. 
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Parole chiave: Sviluppo professionale continuo dei docenti; Innovazione didattica; Chal-
lenge-Based Learning; Formazione dei docenti in servizio. 
Keywords: Teacher Continuous Professional Development; Teaching Innovation; Chal-
lenge-Based Learning; In-Service Teacher Training. 
 
 

 
1. Introduzione 

 
Il contesto attuale, caratterizzato dalla pervasività dei nuovi media e dalle nuove modalità di co-
noscenza che ne derivano, richiede un profondo ripensamento dell’approccio didattico conso-
lidato. I nuovi media, con artefatti come il web, la realtà virtuale e i videogiochi, promuovono 
un apprendimento attivo e partecipativo che risulta incompatibile con il modello didattico tra-
dizionale, caratterizzato da lezioni frontali, studio individuale e verifica finale (Cecchinato & 
Papa, 2016; Gee, 2013; Jenkins et al., 2009). L’integrazione nelle pratiche didattiche di processi 
interattivi e partecipativi è quindi fondamentale per allineare l’insegnamento-apprendimento 
scolastico con le pratiche conoscitive vissute dagli studenti nell’extrascuola (op. cit.). 

In questo necessario processo di rinnovamento, un ruolo fondamentale è riconosciuto alle e 
agli insegnanti che sono chiamati a innovare le proprie pratiche didattiche (e.g., Guerriero, 
2017; OCSE, 2019). A tal proposito, lo Sviluppo Professionale Continuo degli insegnanti (Con-
tinuous Professional Development – CPD) è ritenuto cruciale per assicurare e migliorare la qualità 
della loro professionalità e per l’innovazione del loro agire didattico (op. cit.). 

Considerato questo contesto, il presente contributo descrive la progettazione, l’implemen-
tazione e la valutazione di un percorso di formazione rivolto a insegnanti in servizio che inten-
deva generare un processo di innovazione didattica ispirandosi in particolare al “Challenge-Based 
Learning” e ai concetti di sfida e attivazione cognitiva (e.g., Baumert et al., 2010; Merrill, 2002; 
O’Mahony et al., 2012). 

 
 

2. Il percorso di formazione 
 

La formazione si è svolta durante l’a.s. 2022/2023 e ha coinvolto trentaquattro insegnanti di 
scuola primaria e secondaria di primo grado di un Istituto Comprensivo Statale in provincia di 
Venezia. 

La formazione, come suggerito da Guskey (2014, p. 16) «begin with the end in mind and 
plan backward», è stata pianificata a ritroso partendo dagli esiti desiderati degli studenti per poi 
determinare, in virtù di questi, quali nuove pratiche didattiche avrebbero consentito di raggiun-
gerli. È stato quindi considerato il supporto organizzativo necessario per implementare tali pra-
tiche e definito quali conoscenze, abilità e competenze gli insegnanti avrebbero dovuto possedere. 
In aggiunta al modello di Guskey (si veda Foschi, 2022), è stato definito anche quali atteggia-
menti e credenze degli insegnanti avrebbero facilitato l’implementazione di tali pratiche didat-
tiche. In ultimo, è stato stabilito quali attività di CPD avrebbero sostenuto gli insegnanti 
nell’acquisire e sviluppare le conoscenze e competenze desiderate (Fig. 1). 
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Fig. 1. – Pianificazione a ritroso della formazione 

 
 
In estrema sintesi, le finalità connesse agli esiti desiderati degli studenti erano: sostenere e 

favorire la motivazione ad apprendere e l’apprendimento autoregolato; promuovere la costru-
zione di conoscenze e lo sviluppo di competenze; supportare il miglioramento dell’apprendi-
mento e dei processi di apprendimento. In virtù di questi, le nuove pratiche didattiche avrebbero 
dovuto: focalizzarsi sui meccanismi motivazionali della sfida e basarsi su un approccio induttivo; 
essere di orientamento costruttivista e basarsi sulla partecipazione e sull’apprendimento attivo 
degli studenti; far propria la valutazione per l’apprendimento. In definitiva la formazione si pro-
poneva di sostenere gli insegnanti nello sviluppare, migliorare o incrementare le loro conoscenze 
e competenze relativamente alla progettazione, valutazione e implementazione di Unità di Ap-
prendimento (UdA) articolate in un ciclo di apprendimento-insegnamento basato su una sfida 
cognitiva posta agli studenti e sviluppato nelle fasi di Lancio, Conduzione e Chiusura della sfida. 
Al fine di perseguire tali finalità, gli insegnanti sono stati coinvolti in cinque incontri in presenza 
integrati da tre moduli online volti a sperimentare, progettare e revisionare hands-on UdA. 

 
 

2.1 Contenuto e struttura della formazione 
 

Per quanto riguarda il contenuto, la formazione si è focalizzata sulla progettazione e la valuta-
zione delle UdA (Fig. 2; si vedano Cecchinato & Papa, 2016; Foschi, 2022). 

!
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Fig. 2. – Ciclo di apprendimento-insegnamento 

 
 
In breve, la fase di Lancio della sfida mira ad attivare l’interesse e la curiosità intellettuale 

degli studenti per motivarli e sollecitarli a intraprendere un percorso di apprendimento mettendo 
in campo le loro risorse (conoscenze e abilità). Si propongono agli studenti casi concreti da af-
frontare e risolvere, per derivare e costruire da questi le conoscenze sul dominio trattato, i.e. ap-
proccio induttivo. Si motivano gli studenti facendo leva sulla loro curiosità intellettuale, per 
esempio tramite l’“apprendimento per scoperta” (Bruner, 1961/2005) o con la proposizione di 
problemi stimolanti o temi controversi che creino in loro un “conflitto cognitivo” (Piaget, 1974), 
facendo così sorgere l’esigenza di una ricomposizione. 

Nella fase di Conduzione della sfida, adottando pratiche didattiche di orientamento costrut-
tivista, si predispone un setting orientato all’active learning che vede gli studenti impegnati a ri-
solvere la sfida con il supporto dei pari e del docente. Si crea un ambiente nel quale gli studenti, 
lavorando come comunità di apprendimento, costruiscono conoscenze condividendo significati 
attraverso una molteplicità di scaffolding offerti dai pari e dal docente (Vygotskij, 1978/1987). 
Le specifiche pratiche alle quali far ricorso sono diverse, in base al grado scolare, all’età degli 
studenti, al contesto didattico e alle varie discipline. Tra queste si annoverano: Apprendimento 
Cooperativo (e.g., Jigsaw Classroom: Aronson, 2000-2024; Learning Together: Johnson et al., 
2015), Dibattito Argomentativo (Snider & Schnurer, 2006), Peer Instruction (Mazur, 1997), 
Think-Pair-Share (Lyman, 2022), Guided Reciprocal Peer Questioning (King, 1993). 

Infine, la fase di Chiusura della sfida prevede pratiche di valutazione per l’apprendimento. 
Queste ultime sono volte al miglioramento dell’apprendimento e prevedono per esempio l’uti-
lizzo di rubriche, feedback descrittivi, compiti autentici, così come il coinvolgimento degli stu-
denti nella definizione dei criteri di valutazione e in pratiche di valutazione tra pari e di 
autovalutazione (si vedano Castoldi, 2016; Grion & Restiglian, 2019; Grion et al., 2022; Nicol 
& McFarlane-Dick, 2006). Queste attività di valutazione possono permeare tutte le fasi del ciclo 
descritto. Sono altresì previste attività di documentazione e/o presentazione di quanto realizzato 
dagli studenti, nonché di rielaborazione e di debriefing sull’esperienza condotta, sui risultati ot-
tenuti, su ciò che gli studenti hanno fatto nel rispondere alla sfida. 

Per quanto concerne la struttura, la formazione si è svolta da febbraio a maggio1 in modalità 

1 Prima dell’inizio della formazione sono stati svolti quattro incontri online di due ore (uno al mese da ottobre 
a gennaio) con un gruppo ristretto di insegnanti al fine di identificare le finalità e progettare la formazione, 

!
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blended, i.e. integrando incontri in presenza e moduli online (Fig. 3). In particolare, sono stati 
svolti cinque incontri in presenza presso la sede principale dell’Istituto Comprensivo e tre moduli 
online sviluppati tramite il Learning Management System Moodle. 

 

 
Fig. 3. – Timeline della formazione 

 
 
La durata degli incontri è stata di due ore e mezza, mentre per lo svolgimento di ciascun 

modulo online sono state previste tre settimane (due settimane per la fase di progettazione e 
una per quella di valutazione tra pari e autovalutazione). Complessivamente, i moduli online 
hanno richiesto agli insegnanti un carico di lavoro soggettivamente variabile tra le 30 e le 50 
ore. 

 
 

3. Progettazione 
 

La progettazione dei singoli incontri in presenza e moduli online si è ispirata al modello di pro-
gettazione a ritroso “Understanding by design” di Wiggins e McTighe (2005) e si è articolata in 
tre fasi: Fase 1 – Risultati desiderati, Fase 2 – Evidenze di accettabilità, Fase 3 – Percorso di ap-
prendimento (Fig. 4). 

condividere e sperimentare attività, discutere di innovazione didattica e affrontare questioni critiche.

!
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Fig. 4. – Format per la progettazione degli incontri e dei moduli della formazione 

 
 
I risultati desiderati, qui intesi come risultati di apprendimento che si desiderava gli inse-

gnanti raggiungessero attraverso il percorso di apprendimento del singolo incontro/modulo, 
sono stati incentrati sugli insegnanti e formulati utilizzando la Tassonomia di Bloom Rivista 
proposta da Anderson e colleghi (2001) relativamente all’identificazione del processo cognitivo 
e alla Pedagogical Content Knowledge (PCK) di Shulman (1987) relativamente all’identificazione 
della conoscenza sottesa. 

Le evidenze di accettabilità, qui intese come evidenze di apprendimento che ci si aspetta gli 
insegnanti siano in grado di manifestare a conclusione del singolo incontro/modulo, sono state 
definite, per ciascun risultato desiderato, in termini di evidenze di apprendimento, fonti di va-
lutazione e criteri valutativi. 

L’ultima fase è qui intesa in termini di pianificazione del percorso di apprendimento che 
s’intendeva implementare per consentire il raggiungimento dei risultati di apprendimento attesi. 
In relazione agli incontri in presenza, il percorso di apprendimento si è articolato sulla base di 
diverse presentazioni (Prezi), integrate da attività di apprendimento proposte con strumenti di-
gitali (e.g., Moodle, Prezi stesso o utilizzando altri ambienti come NearPod, GoSoapBox e Goo-
gle Moduli) o analogici (e.g., risorse cartacee, cartelloni, matite colorate, come nel caso 
dell’incontro 3). In relazione ai moduli online, il percorso di apprendimento è stato sviluppato 
in Moodle per le attività di apprendimento finalizzate alla progettazione delle tre fasi dell’UdA 
(e.g., quiz, esempi concreti – exemplar ed excellent examples, file di approfondimento) e in Edu-
flow – una piattaforma specificatamente dedicata alle attività di valutazione tra pari e autovalu-
tazione – per quanto concerne le attività finalizzate alla valutazione delle UdA (quattro fasi: 
consegna, valutazione tra pari, auto-valutazione, riflessione sulle valutazioni ricevute). 

 
 

!
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4. Implementazione 
 

L’implementazione della formazione è stata coerente con le indicazioni della letteratura (e.g., 
Darling-Hammond et al., 2017) e degli insegnanti (e.g., OCSE, 2019) relative alle caratteristiche 
di efficacia delle attività di CPD rivolte a insegnanti in servizio. In particolare, con diversa in-
tensità e declinazione: apprendimento attivo, uso di modelli e modelling di pratiche efficaci, fe-
edback e riflessione, collaborazione e integrazione nel contesto scolastico, supporto di esperti e 
coaching, durata sostenuta, focus sul contenuto disciplinare (Fig. 5). 
 

 
Fig. 5. – Caratteristiche dell’implementazione della formazione 

 
 
Incorporare l’apprendimento attivo significa coinvolgere direttamente gli insegnanti nella 

progettazione e nella sperimentazione delle pratiche didattiche che stanno imparando, utiliz-
zando attività interattive e autentiche per un apprendimento profondo e contestualizzato, non-
ché creare occasioni per metterle in pratica in classe. 

L’utilizzo del modelling e di modelli di pratiche didattiche efficaci si riferisce, da un lato, alla 
pratica del formatore di mostrare intenzionalmente un certo comportamento di insegnamento 
al fine di promuoverne l’apprendimento da parte degli insegnanti e, dall’altro, all’uso di diversi 
tipi di modelli di best practices che includono piani di lezione, video, lezioni dimostrative, esempi 
del lavoro degli studenti. 

L’offrire feedback e riflessione significa fornire agli insegnanti opportunità e tempo per riflettere 
sulla propria pratica didattica, per dare e ricevere feedback costruttivi relativamente a esempi 
concreti e autentici della loro pratica (e.g., piani di lezione, video lezioni dimostrative) e per ap-
portarvi modifiche. 

La collaborazione e l’integrazione nel contesto scolastico implicano il promuovere la condivisione 
di idee e la collaborazione tra colleghi, soprattutto all’interno dello stesso istituto, creando co-
munità professionali che supportano il cambiamento e il miglioramento scolastico. 

Il supporto di esperti e il coaching si riferisce al ruolo ricoperto dagli esperti nel guidare e fa-
cilitare l’apprendimento degli insegnanti – che spesso si traduce nell’impiego delle strategie di 

!

!
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apprendimento professionale sopra delineate -, nell’offrire supporto mirato e personalizzato, 
nonché fa riferimento alla condivisione, in base ai bisogni individuali degli insegnanti, di expertise 
sui contenuti disciplinari e sulle pratiche didattiche. 

La durata sostenuta prevede un impegno di apprendimento da parte degli insegnanti pro-
lungato e continuativo nel tempo. Si tratta di offrire agli insegnanti un tempo adeguato e op-
portunità ripetute per imparare, praticare, implementare e riflettere sulle nuove pratiche 
didattiche, nonché prevedere attività di follow-up. 

Il focus sul contenuto disciplinare implica il focalizzarsi sui contenuti disciplinari e sulle stra-
tegie didattiche associate a questi ultimi, nonché l’utilizzare le esperienze e conoscenze precedenti 
degli insegnanti come risorse per il nuovo apprendimento, l’adattarsi ai loro bisogni di appren-
dimento e il fatto che l’attività di CPD abbia una struttura coerente. 

L’implementazione è stata inoltre realizzata in termini di “congruent teaching” (Swennen et 
al., 2008). Sono state quindi implementate nelle attività di formazione le medesime pratiche di 
apprendimento-insegnamento oggetto della formazione. Gli insegnanti sono stati coinvolti e 
hanno sperimentato in prima persona gli stessi processi e attività di apprendimento che avreb-
bero progettato – e potenzialmente sperimentato – con i propri studenti e studentesse. Gli in-
segnanti hanno potuto sperimentare in qualità di “studenti”: il lancio della sfida in termini di 
approccio induttivo, conflitto cognitivo e apprendimento per scoperta (incontri 1, 2 e 4); le 
modalità di conduzione in termini di Think-Pair-Share (incontro 1 e 2), Peer Instruction (incontri 
2 e 4) e Apprendimento cooperativo (incontro 3; Jigsaw Classroom); le modalità di chiusura della 
sfida in termini di debriefing (incontri 1, 2, 3 e 4), definizione dei criteri di valutazione (incontro 
2 e 4) e valutazione tra pari e autovalutazione (tutti e tre i moduli online, nonché momenti 
strutturati di riflessione e analisi su queste pratiche e, più in generale, sulla valutazione per l’ap-
prendimento nell’incontro 4 e 5). 

 
 

5. Valutazione 
 

La valutazione della formazione si è ispirata al modello di Guskey relativo alla valutazione delle 
attività di CPD per insegnanti in servizio (Guskey, 2000; si veda anche Foschi, 2022; Fig. 6). 
Le attività di valutazione hanno considerato diversi livelli: Reazioni, Apprendimento, Credenze 
e atteggiamenti, Comportamento. 

 

 
Fig. 6. – Livelli e caratteristiche della valutazione della formazione 

!

Sessione 2   |  426  |  Formazione degli insegnanti e sviluppo professionale 



La valutazione delle Reazioni riguarda come gli insegnanti valutano la propria esperienza di 
CPD. Le domande affrontate a questo livello esaminano la soddisfazione iniziale degli insegnanti 
riguardo all’esperienza di CPD, analizzano quanto favorevolmente o sfavorevolmente valutano 
le attività svolte. Queste domande possono essere classificate in tre categorie: contenuto (e.g., 
rilevanza, applicabilità e utilità dei temi trattati), processo (e.g., organizzazione e modalità di 
svolgimento e conduzione), e contesto (e.g., ambiente e partecipanti). 

La valutazione dell’Apprendimento riguarda le conoscenze, abilità e competenze che gli inse-
gnanti hanno acquisito, sviluppato, migliorato grazie all’esperienza di CPD. S’intende valutare 
se c’è stato un apprendimento e se l’esperienza ha originato o portato a qualche cambiamento. 
La domanda centrale affrontata a questo livello è se gli insegnanti hanno raggiunto i risultati di 
apprendimento desiderati. 

Con la valutazione delle Credenze e atteggiamenti s’intende valutare sia lo sviluppo di nuovi 
atteggiamenti e credenze, che il cambiamento di quelli posseduti grazie all’esperienza di CPD. 
La valutazione a questo livello riguarda principalmente le assumptions, le disposizioni o le per-
cezioni che gli insegnanti possiedono sull’insegnamento, l’apprendimento, la scuola, su cosa si-
gnifichi essere insegnante e studente, sul processo di apprendimento-insegnamento e sulle 
pratiche didattiche e valutative. 

La valutazione del Comportamento riguarda l’uso e l’applicazione delle nuove conoscenze, 
abilità e competenze da parte degli insegnanti. Le domande affrontate a questo livello valutano 
se l’esperienza di CPD, in particolare ciò che gli insegnanti hanno imparato tramite quest’ultima, 
ha influenzato la loro pratica professionale, se si è tradotto in qualche cambiamento nei loro 
comportamenti – o intenzioni comportamentali – e attività professionali. 

Le attività di valutazione sono state condotte prima dell’inizio della formazione (pre), durante 
il suo svolgimento (in itinere; per ciascun incontro in presenza e modulo online) e una volta 
conclusasi (post) e sono state caratterizzate da una strategia multi-metodo (e.g., hanno conside-
rato questionari con domande a risposta aperta e chiusa, attività svolte dagli insegnanti nel corso 
degli incontri e dei moduli online, UdA progettate, valutazioni tra pari e autovalutazioni). Di-
versificate sono state anche le tipologie di dati raccolti e le analisi condotte, che hanno spaziato 
dall’analisi tematica e del contenuto, all’utilizzo della statistica descrittiva e inferenziale. 

 
 

6. Esempio 
 

Per un esempio concreto di progettazione, implementazione e valutazione si veda a questo link 
quanto relativo al primo modulo online. 
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