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1 INTRODUZIONE E BACKGROUND TEORICO
Il presente lavoro di tesi parte da una sĮda lanciata dall’Unione Europea aƩraverso il progeƩo ChallengeED, 
nel quale viene richiesto di sviluppare, promuovere ed implementare l’apprendimento basato su sĮde, 
nonché il Challenge Based Learning.

Il moƟvo di tale necessità emergerà dall’analisi della leƩeratura: c’è l’esigenza di formare degli ingegneri che 
siano in grado di far fronte alle nuove sĮde del XXI secolo. In tale contesto non è più suĸciente 
l’apprendimento aƩraverso i corsi tradizionali ma è necessario che si sviluppino delle competenze 
sociotecniche, e questo è possibile quando gli studenƟ frequentano corsi CBL.

Questo studio aggiunge una novità rispeƩo alla già presente leƩeratura, cercando di andare a rispondere ad 
alcuni gap teorici emersi aƩraverso la ricerca di soluzioni a problemi più volte citaƟ.  

1.1 DEFINIZIONE DEL CHALLENGE-BASED LEARNING (CBL)

1.1.1 DEFINIZIONE

Le IsƟtuzioni di Istruzione Superiore, come le università, in quanto principali veicoli di conoscenza, sono 
streƩamente interconnesse con le sĮde sociali odierne e con i processi di trasformazione verso una società 
sostenibile (Leijon, Gudmundsson, Staaf, & Christersson, 2022).  In tale contesto, emerge la necessità di nuovi 
approcci educaƟvi che meƩono in relazione teoria e praƟca, favorendo questa interazione tra mondo 
accademico e società.

Le sĮde globali del XXI secolo sono sempre più complesse e gli sviluppi sociotecnici richiedono un nuovo 
modo di formare gli studenƟ di ingegneria. (Beagon, et al., 2023) (Byrne & Mullally, 2014) (HadgraŌ & 
Kolmos, 2020) (Jonassen, 2014) Ci si aspeƩa che i futuri ingegneri siano in grado di destreggiarsi in situazioni 
complesse e cambiamenƟ conƟnui, e che siano in grado di sviluppare soluzioni tecnologiche sostenibili e 
innovaƟve. (HadgraŌ & Kolmos, 2020) (Redish & Smith, 2008) Secondo diverse ricerche, aĸnché questo sia 
possibile, è necessario che i futuri ingegneri abbiano un proĮlo “T-shaped”, dove la barra verƟcale 
rappresenta la padronanza in uno o più campi tecnici o discipline (Gerson & Ramond, 2007) (Rogers & 
Freuler, 2015), mentre la barra orizzontale rappresenta competenze professionali più ampie per aīrontare 
sĮde globali, sociali e mulƟdisciplinari, come il pensare criƟcamente, lavorare in team e comunicare le 
proprie idee. (Rijk, 2019) (Tranquillo, 2017) In sintesi, la parte verƟcale della T rappresenta le hard skills, 
mentre quella orizzontale fa riferimento alle soŌ skills.

Le competenze trasversali necessarie per le sĮde globali del XXI secolo richiedono adaƩabilità, Ňessibilità, 
pensiero criƟco, collaborazione interdisciplinare, comunicazione, risoluzione di problemi complessi. (Wiek, 
Withycombe, & Redman, 2011)

Quindi, le abilità trasversali e le competenze sociali sono di fondamentale importanza: lo studente 
universitario deve sviluppare competenze ad alta tecnologia e produrre tecnologie avanzate e sostenibili, ma 
deve anche saper anƟcipare i bisogni futuri della comunità, percepire i cambiamenƟ futuri e le sĮde dello 
sviluppo sociale. (Perrenet, Bouhuijs, & Smits, 2000) (McQuade, Ventura-Medina, Wiggins, & Anderson, 
2019)

Le sĮde del mondo reale sƟmolano l’apprendimento degli studenƟ e gli permeƩono di acquisire nuove 
conoscenze e di collegarle alle conoscenze pregresse: queste verranno applicate a nuove sĮde, sviluppando al 
contempo importanƟ competenze trasversali per il loro futuro professionale. (HadgraŌ & Kolmos, 2020) 
(Jonassen, 2014) 

I curricula tradizionali non sono in grado di fornire delle competenze per aīrontare i problemi di sostenibilità, 
ma è necessario modiĮcare l’approccio educaƟvo con l’obieƫvo di integrare il conceƩo di sostenibilità 
aƩraverso l’uso di metodologie di apprendimento aƫvo. (Sukackė, et al., 2022) (Guerra, 2017) ( Sterling, 



2004)Per questo moƟvo, come approccio di apprendimento, spesso viene uƟlizzato quello Challenge-Based 
Learning che mira a meƩere alla prova le conoscenze teoriche per aīrontare problemi reali insieme agli aƩori 
della società. (Leijon, Gudmundsson, Staaf, & Christersson, 2022) 

Il CBL ha tuƩe le potenzialità per istruire gli studenƟ di ingegneria e prepararli per le loro carriere future 
combinando l'acquisizione e l'applicazione della conoscenza, sviluppando competenze disciplinari e 
transdisciplinari, spostando il controllo dell'apprendimento agli studenƟ e favorendo l'apprendimento aƫvo e 
la moƟvazione. (Gallagher & Savage, 2020)
Tale metodica ha le sue radici nell’apprendimento esperienziale, con l’obieƫvo che gli studenƟ sperimenƟno 
un processo di apprendimento profondo e duraturo quando partecipano aƫvamente a esperienze di 
apprendimento aperte, rispeƩo ad aƫvità struƩurate passivamente come le lezioni frontali. (Proctor, 2010) 
(Villa & Poblete, 2007) Infaƫ, gli aƩuali modelli educaƟvi sono obsoleƟ e non adaƫ alle richieste del mondo 
reale, generando la necessità di nuove metodologie per permeƩere agli studenƟ di trovare e costruire la 
propria base di conoscenze per qualsiasi argomento. (Pérez-Sànchez, Chavarro-Miranda, & Riano-Cruz, 2020)

Il CBL raccoglie i conceƫ centrali provenienƟ da diverse prospeƫve teoriche in modo da fornire gli strumenƟ 
per aīrontare le sĮde del XXI secolo: è passato dall'essere un conceƩo coniato da un'azienda tecnologica 
mulƟnazionale rivolto all'apprendimento nelle scuole, all'essere ora adoƩato dalle IsƟtuzioni di Istruzione 
Superiore.

Il conceƩo di Challenge Based Learning è stato formalizzato nel 2008 dall’azienda tecnologica Apple ed è 
stato proposto come soluzione per il sistema scolasƟco per soddisfare le esigenze del mercato del lavoro del 
XXI secolo: 

Il Challenge Based Learning è un approccio mulƟdisciplinare coinvolgente all'insegnamento e 
all'apprendimento che incoraggia gli studenƟ a sfruƩare la tecnologia che usano nella loro vita 
quoƟdiana per risolvere problemi del mondo reale. Il Challenge Based Learning è collaboraƟvo e praƟco, e 
chiede agli studenƟ di lavorare con coetanei, insegnanƟ ed esperƟ nelle loro comunità e in tuƩo il mondo 
per porre buone domande, sviluppare una conoscenza più profonda delle aree temaƟche, acceƩare e 
risolvere sĮde, agire e condividere la propria esperienza. (Nichols & Cator, 2008).

Questa deĮnizione è stata successivamente ampliata dagli stessi autori per includere il conceƩo di framework 
di apprendimento e per dare una maggiore enfasi sui contenuƟ della materia e sulle competenze del XXI 
secolo:

Il Challenge Based Learning fornisce un framework eĸciente ed eĸcace per l'apprendimento mentre si 
risolvono sĮde del mondo reale. Il framework è collaboraƟvo e praƟco, e chiede a tuƫ i partecipanƟ 
(studenƟ, insegnanƟ, famiglie e membri della comunità) di idenƟĮcare Grandi Idee, porre buone 
domande, idenƟĮcare e risolvere SĮde, acquisire una conoscenza approfondita della materia, sviluppare 
competenze del XXI secolo e condividere i propri pensieri con il mondo. (Nichols, Cator, & Torres, 2016)

Volendo essere precisi, seppur quella sopracitata sia la deĮnizione più uƟlizzata, altri autori nel tempo hanno 
cercato di dare una deĮnizione a questo nuovo processo di apprendimento. In parƟcolare, questa deĮnizione 
proposta da Apple si concentrava sull’Istruzione Superiore, mentre il CBL si può trovare dall’istruzione 
materna a quella superiore. (Doulougeri, Vermunt, & Bombaerts, 2024)

(Gallagher & Savage, 2020) hanno indirizzato la loro ricerca verso una revisione esploraƟva del CBL usato 
nell’Istruzione Superiore, individuando le caraƩerisƟche fondamentali di questo processo di apprendimento, 
come l’uso di sĮde globali del mondo reale, il coinvolgimento di stakeholders accademici ed esterni e l’uso 
della tecnologia. Altro aspeƩo soƩolineato da questo studio è la Ňessibilità dell’insegnamento e 
dell’apprendimento, il quale ha come caraƩerisƟca il faƩo di essere mulƟdisciplinare e quindi di promuovere 
la collaborazione tra gli studenƟ, nonché l’innovazione e la creaƟvità.



Gli autori deĮniscono il CBL come un “approccio” e indicano delle parole chiave: temi globali, sĮde del mondo 
reale, collaborazione, tecnologia, Ňessibilità, mulƟdisciplinarietà e speciĮcità disciplinare, creaƟvità e 
innovazione, e deĮnizione della sĮda.

Anche (Malmqvist, Rådberg, & Lundqvist, 2015) hanno dato una deĮnizione del CBL speciĮca per l’istruzione 
ingegnerisƟca:

Un’esperienza di apprendimento in cui l’apprendimento avviene aƩraverso l'idenƟĮcazione, l'analisi e la 
progeƩazione di una soluzione a un problema sociotecnico. L'esperienza di apprendimento è Ɵpicamente 
mulƟdisciplinare, coinvolge diverse prospeƫve degli stakeholder e mira a trovare una soluzione 
sviluppata in modo collaboraƟvo che sia sostenibile dal punto di vista ambientale, sociale ed economico.

La deĮnizione proposta da (Malmqvist, Rådberg, & Lundqvist, 2015) si concentra sulle caraƩerisƟche della 
soluzione alla sĮda, che include considerazioni non solo tecniche ma anche sociali.

InĮne, (van den Beemt, van de Watering, & Bots, 2023) chiariscono come le conceƩualizzazioni esistenƟ del 
CBL variano e quindi ci sia la necessità di un quadro di riferimento che permeƩa di caƩurare questa varietà 
quando viene implementato il CBL. Hanno quindi suggerito un modello di CBL dove viene analizzata la 
visione, le praƟche di insegnamento e apprendimento e le praƟche di supporto, trovando un totale di 11 
indicatori. Hanno inoltre deĮnito dei requisiƟ minimi aĸnché un corso potesse essere classiĮcabile come 
CBL: 

- sĮde reali ed autenƟche che
- sƟmolano la combinazione da parte degli studenƟ di una profonda comprensione dei contenuƟ e di 

una visione generale delle quesƟoni ingegnerisƟche e 
- l’uso di aƫvità di apprendimento che promuovono un traƩamento rigoroso delle conoscenze e delle 

abilità ingegnerisƟche fondamentali.

La deĮnizione proposta da (van den Beemt, van de Watering, & Bots, 2023) si concentra sull’apprendimento 
aƩeso degli studenƟ, rimarcando lo sviluppo di competenze sia disciplinari che trasversali.

InĮne, proponiamo la deĮnizione di (De Stefani & Han, 2022) sviluppata per l’alleanza Argus a seguito di un 
progeƩo trans-europeo di CBL che coinvolgeva diverse università europee in molƟ campi disciplinari:

Il CBL è concepito come un framework di apprendimento che consente ai partecipanƟ di navigare tra 
'sĮde sociali' locali e globali idenƟĮcate autonomamente o rispondendo a un fornitore di sĮde (challenge 
provider), acquisendo al contempo consapevolezza mulƟ/interdisciplinare e colƟvando la conoscenza 
disciplinare e le competenze professionali e sociali. Il CBL consente di sviluppare progeƫ socio-tecnici 
concreƟ e faƫbili, basaƟ su un modello di ricerca scienƟĮcamente controllato e in dialogo con gli 
stakeholder locali e globali, che integrano una componente tecnologica e che possono essere comunicaƟ, 
implementaƟ e diīusi, producendo eīeƫ compaƟbili con l'agenda SDG.

TuƩe le deĮnizioni sopracitate hanno degli aspeƫ comuni che vengono enfaƟzzaƟ, come la necessità e 
l’importanza di sĮde nel mondo reale per l’apprendimento e la moƟvazione degli studenƟ, il coinvolgimento 
degli studenƟ con un apprendimento aƫvo, mulƟdisciplinare e collaboraƟvo per aīrontare queste sĮde.

Nel CBL, infaƫ, il processo di apprendimento prevede che gli studenƟ applichino le loro conoscenze nelle 
sĮde del mondo reale, che mancano di una soluzione predeĮnita. Le sĮde sono sociotecniche ed aīrontano 
quesƟoni aƩuali urgenƟ, come il cambiamento climaƟco e la privacy dei daƟ, quindi richiedono persone in 
grado di fornire soluzioni eĸcaci che combinino innovazione tecnologica, sviluppo di policy e partecipazione 
sociale. (Malmqvist, Rådberg, & Lundqvist, 2015) (McGowan & Bell, 2020) Lo studente è chiamato a fornire la 
soluzione uƟlizzando conoscenze tecniche mulƟdisciplinari e tenendo conto dell’interazione tra faƩori sociali, 
tecnologici ed ambientali; questa soluzione sarà poi presentata davanƟ ad un panel di esperƟ e stakeholders. 



(Gallagher & Savage, 2020) (Kohn Rådberg, Lundqvist, Malmqvist, & Hagvall Svensson, 2020) (Membrillo-
Hernandez J. , et al., 2019)

In ulƟmo, proponiamo la deĮnizione operaƟva richiamata nello studio di (Doulougeri, Vermunt, & Bombaerts, 
2024):

Il CBL si basa sull’apprendimento aƫvo, incoraggiando gli studenƟ ad imparare in modo autonomo e 
collaboraƟvo. Si mira a sviluppare negli studenƟ competenze sia disciplinari che trasversali proponendogli 
delle sĮde socialmente rilevanƟ e connesse con gli obieƫvi di sviluppo sostenibile (SDGs), spesso proposte 
da stakeholders esterni. Il processo di apprendimento prevede la collaborazione tra studenƟ, insegnanƟ e 
stakeholders esterni per la co-creazione di una soluzione, che porterà inĮne allo sviluppo di una soluzione 
tangibile che considera sia gli aspeƫ sociali che tecnici come risposta alla sĮda iniziale.

AƩualmente il CBL viene uƟlizzato nelle IsƟtuzioni di Istruzione Superiore (Johnson & Brown, 2011). In 
parƟcolare, seppur il suo uƟlizzo coinvolga diverse discipline, l’ingegneria rimane quella predominante, anche 
se stanno emergendo medicina e design. (Leijon, Gudmundsson, Staaf, & Christersson, 2022) (Gallagher & 
Savage, 2020)

1.1.2 ORIGINE E DIFFUSIONE

Il CBL è relaƟvamente nuovo come approccio pedagogico: è emerso nei primi anni 2000 ed è in costante 
evoluzione, guadagnando popolarità negli ulƟmi anni poiché promuove il coinvolgimento degli studenƟ, il 
senso di proprietà dell’apprendimento, il pensiero criƟco, le capacità di risoluzione dei problemi, le 
partnership esterne e lo sviluppo di competenze professionali. (Baloian, Hoeksema, Hoppe, & Milrad, 2006) 
(Giorgio T. , Brophy, Birol, mcKenna, & Smith, 2002) (Nichols & Cator, 2008)

Secondo lo studio della leƩeratura proposto da (Perna, Recke, & Nichols, 2023) dal 2017 le pubblicazioni sul 
tema del CBL sono aumentate, includendo varie discipline accademiche ma sopraƩuƩo l’ingegneria.
La maggior parte delle pubblicazioni riguarda l’implementazione del CBL nell’Istruzione Superiore e copre 
un’ampia area geograĮca, con parƟcolare interessa da parte di Messico, USA, Paesi Bassi, Brasile, Indonesia e 
Italia. 

Il CBL viene citato per la prima volta dagli accademici dell’Università di Vanderbilt e successivamente dai 
ricercatori del Centro di Ricerca per l’ingegneria VaNTH ERC, una collaborazione tra le università di 
Vanderbilt, Northwestern, Texas, Harvard e il MIT. (Birol, McKenna, Smith, Giorgio, & Brophy, 2002) (Giorgio T. 
, Brophy, Birol, mcKenna, & Smith, 2002) (Giorgio & Brophy, 2001) (Rowe & Klein-Gardner, 2007) Questa 
collaborazione ha portato alla deĮnizione dello STAR Legacy Cycle, un ciclo di 6 fasi che include la sĮda, la 
generazione di idee, prospeƫve mulƟple, ricerca e revisione, valutazione e pubblicazione. (Giorgio & Brophy, 
2001)

Successivamente, nel 2004, viene citato il CBL, stavolta radicato nella teoria socioculturale di Vygotskij, con gli 
autori che parlando di un apprendimento basato sui problemi, ma deĮniscono quesƟ problemi come di 
natura realisƟca e aperta, per i quali viene proposta la parola “Challenge”. (Baloian, Hoeksema, Hoppe, & 
Milrad, 2006)

Nel 2007 il progeƩo Apple Classrooms of Tomorrow – Today (ACOT2), avviato da un team all’interno di Apple 
Inc., propone di aiutare le scuole superiori americane a creare un ambiente di apprendimento per la nuova 
generazioni di studenƟ per mantenere il loro impegno scolasƟco. Tale progeƩo propone dei “principi di 
progeƩazione” per la scuola superiore del XXI secolo. (Apple Inc., 2008)

A seguito del progeƩo ACOT2, Apple Inc. ha pubblicato un white paper proponendo un framework per il CBL. 
(Nichols & Cator, 2008).



Con il tempo la deĮnizione del progeƩo Star Legacy e le pubblicazioni relaƟve ad Apple sono state citate 
sempre più spesso nella leƩeratura, e la deĮnizione fornita da Apple è diventata quella più citata. (Perna, 
Recke, & Nichols, 2023)

Oggi esiste una varietà di casi studio e di leƩeratura collegata al CBL, sia nella sua deĮnizione originale di 
Apple sia in versioni più ibride. (Perna, Recke, & Nichols, 2023)

1.1.3 FONDAMENTA E STRUTTURA

Il CBL fornisce un framework per erogare un apprendimento basato sulla risoluzione di sĮde nel mondo reale: 
il framework è collaboraƟvo e praƟco, tuƫ i partecipanƟ devono idenƟĮcare delle Grandi Idee, fare delle 
domande, risolvere sĮde, acquisire conoscenze sulla materia, sviluppare competenze rilevanƟ per le 
necessità del XXI secolo e condividere i propri pensieri con il mondo. (Nichols, Cator, & Torres, 2016)

Il framework del CBL si basa su alcune idee fondanƟ: 

- tuƫ sono docenƟ: il costante accesso alle informazioni abbaƩe la tradizionale struƩura gerarchica 
degli ambienƟ di apprendimento, tuƫ gli stakeholders sono insegnaƟ e studenƟ. Tuƫ gli 
stakeholders condividono la responsabilità e il carico di lavoro per la creazione e la partecipazione 
all’esperienza di apprendimento (determinare gli obieƫvi di apprendimento, scrivere il curriculum, 
ricercare i contenuƟ, allineare gli standard, sviluppare le valutazioni). Sebbene l’insegnate abbia 
ancora la responsabilità di fornire un’esperienza di apprendimento di successo, il suo peso di dover 
fare tuƩo il lavoro viene alleviato: l’insegnate conƟnua ad insegnare ma impara con i propri studenƟ, 
gli studenƟ conƟnuano ad imparare ma condividono la responsabilità di deĮnire il percorso, allinearsi 
agli standard, acquisire risorse e insegnare. Questa collaborazione fa emergere il potenziale degli 
studenƟ, in quanto più moƟvaƟ a sviluppare nuove conoscenze.

- Muoversi oltre le quaƩro mura dell’aula: coinvolgere tuƫ i membri della comunità per ampliare le 
risorse, creare opportunità di apprendimento. La comunicazione conƟnua tra tuƫ gli aƩori aiuterà a 
garanƟre un’esperienza di successo. 

- Ispirato dallo studente, direƩo dallo studente: più gli studenƟ sono appassionaƟ al tema, più 
profondo sarà il loro apprendimento; maggiore è il loro controllo sul processo, maggiore è il loro 
senso di responsabilità.

- SĮde: situazioni che sƟmolano l’azione.
- ContenuƟ e competenze del XXI secolo: l’autenƟcità dell’esperienza di apprendimento favorisce una 

conoscenza approfondita e aiuta gli studenƟ a sviluppare le competenze richieste nel XXI secolo, che 
emergono direƩamente dall’esperienza della sĮda.

- ConĮni dell’avventura: è necessario deĮnire dei conĮni per guidare il processo di apprendimento, ma 
che siano tali da garanƟre la libertà di assumersi la responsabilità del processo per lo studente.

- Spazio e libertà di fallire: lo studente si deve senƟre sicuro nel fallimento, grazie alla possibilità di 
pensare in modo creaƟvo, provare nuove idee, sperimentare, ricevere feedback e provare di nuovo. 
Infaƫ, è importante che ci siano opportunità di iterazione perché è vitale che gli studenƟ abbiano lo 
spazio e il tempo di commeƩere errori e quindi di poter correggere la roƩa. È importante che lo 
spazio di lavoro sia condiviso e disponibile agli studenƟ 24 ore su 24, 7 giorni su 7.

- Rallentare il pensiero criƟco e creaƟvo: per favorire la partecipazione e l’opportunità di pensiero 
profondo il processo deve essere rallentato in alcune fasi. 

- Uso autenƟco e potente della tecnologia: la tecnologia consente di cercare, comunicare, organizzare, 
creare e presentare informazioni.

- Focus sul processo e sul prodoƩo: deve essere valorizzato il viaggio sul processo tanto quanto la 
soluzione a cui si arriva. 

- Documentazione: durante ogni fase della sĮda gli studenƟ documentano il lavoro tramite tesƟ, video, 
audio e immagini, uƟli per una riŇessione conƟnua e per raccontare la storia della loro sĮda.



- RiŇessione: gli studenƟ riŇeƩono costantemente sul contenuto del processo; infaƫ, la maggior parte 
dell’apprendimento passa aƩraverso la considerazione del proprio percorso. 

Vista l’importanza del “formare gli ingegneri di 
domani” troviamo rilevante riportare lo studio di 
(Doulougeri, Vermunt, & Bombaerts, 2024). 

Seguendo la ragnatela curriculare (Fig.1) 
sviluppata da (van den Akker, 2003) , che 
menziona i 10 elemenƟ essenziali da considerare 
quando si progeƩa un corso, è stata condoƩa 
un’analisi della leƩeratura sul CBL che ha prodoƩo 
i seguenƟ risultaƟ, dei quali riporƟamo 
esclusivamente quelli legaƟ ai corsi e non ai 
progeƫ per ragioni legate all’obieƫvo di questa 
tesi: 

Temi Corsi CBL

Logica

- Usare l'approccio CBL per superare le carenze del metodo 
tradizionale e favorire l'apprendimento aƫvo e la moƟvazione 
presentando una sĮda del mondo reale agli studenƟ.

- Usare l'approccio CBL per istruire ingegneri "a forma di T" (T-
shaped), in grado di aīrontare sĮde sociali aperte, reali e 
sviluppare competenze disciplinari e trasversali.

(Clegg & Diller, 2019) (Gaskins, Johnson , Maltbie, & KukreƟ, 2015) 
(HueƩel, et al., 2015) (Lovell, Brophy, & Li, 2013)

Scopi e obieƫvi

- Comprensione approfondita dei contenuƟ da parte degli studenƟ.
- Trasferimento e Applicazione delle conoscenze.
- Sviluppo di competenze disciplinari e trasferibili.
- Sviluppo di competenze trasversali, quali l'eƟca, le capacità di 

risoluzione dei problemi, la leadership, la comunicazione e le 
capacità di collaborazione. 

- Sviluppo di una comprensione del valore sociale dell'ingegneria.
- Focus sullo sviluppo della conoscenza e sul processo di aīrontare 

una sĮda piuƩosto che sulla risposta alla sĮda stessa.
(Clegg & Diller, 2019) (Detoni, Sales, Chanin, Villwock , & Santos , 
2019) (Gaskins, Johnson , Maltbie, & KukreƟ, 2015) (Rodríguez-
Chueca, Molina-García, García-Aranda, Pérez, & Rodríguez, 2020) 
(GuƟérrez-Marơnez, et al., 2021) (Santos, Sales, Fernandes, & 
Nichols, 2015) (Félix-Herran, Rendon-Nava, & Nieto Jalil, 2019) 
(Mora-Salinas, Torres, CasƟllo, Gijon, & Rodriguez-Paz, 2019) 
(Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019) (Membrillo-Hernandez, et al., 
2019) (Ramirez-Mendoza, et al., 2018) (Cirenza & Diller, 2015) 
(Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce, & García-Peñalvo, 2016) (HueƩel, et 
al., 2015) (Lovell, Brophy, & Li) (Quweider & Khan, 2016) (Cuevas-
Ortuño & Huegel, 2020) (Gonzalez-Hernandez, Cantu-Gonzalez, 
Mora-Salinas, & Reyes-Avendaño, 2020)

Figura 1: Curricular Spider Web sviluppata da van den Akker (2003)



Contenuto
SpeciĮco per il corso: sĮda sviluppata dagli insegnanƟ per allinearsi 
con il contenuto del corso.
(Clegg & Diller, 2019) (Gaskins, Johnson , Maltbie, & KukreƟ, 2015)

Aƫvità di apprendimento

Diīeriscono per corso; gli esempi includono:
- Aƫvità di Apprendimento Aƫvo (aƫvità di ideazione; dibaƫƟ).
- Aƫvità collaboraƟve (esercizi di dibaƫto, esercizi di ideazione, 

partecipazione a discussioni nei forum).
- Apprendimento autoregolato (studio individuale, riŇessioni sul 

processo di apprendimento).

Ruolo del docente

- SĮda sviluppata dal docente per allinearsi agli obieƫvi del corso, 
il docente solitamente agisce anche come conferenziere.

- Richiede che docenƟ di più discipline contribuiscano allo sviluppo 
delle sĮde e forniscano lezioni modulari per fornire supporto "just 
in Ɵme" all'apprendimento degli studenƟ.

- DocenƟ che agiscono come coach per fornire impalcatura 
(scaīolding) e supporto mentre gli studenƟ lavorano sulla sĮda.

- Fornire feedback sui prodoƫ degli studenƟ come presentazioni e 
relazioni

- Valutare il raggiungimento degli obieƫvi da parte degli studenƟ 
in termini di sviluppo delle competenze e risultaƟ del progeƩo

(Clegg & Diller, 2019) (Detoni, Sales, Chanin, Villwock , & Santos , 
2019) (Bombaerts, et al., 2021) (Mora-Salinas, Torres, CasƟllo, Gijon, 
& Rodriguez-Paz, 2019) (Binder, Nichols, Reinehr, & Malucelli, 2017) 
(Gaskins, Johnson , Maltbie, & KukreƟ, 2015) (da Costa, et al., 2018) 
(Félix-Herran, Rendon-Nava, & Nieto Jalil, 2019) (Membrillo-
Hernandez J. , et al., 2019)

Materiali e risorse

- Moduli, lezioni, libri di testo.
- Materiali e risorse per facilitare la conoscenza "just-in-Ɵme" (libri 

di testo, materiale online; lezioni, moduli online, workshop).
- Risorse per facilitare la collaborazione e il processo di 

progeƩazione (discussioni di gruppo, feedback da parte di 
pari/stakeholder esterni, docente, dibaƫƟ).

- Uso di strumenƟ tecnologici per la collaborazione e il processo di 
progeƩazione.

(Gaskins, Johnson , Maltbie, & KukreƟ, 2015) (HueƩel, et al., 2015) 
(Lovell, Brophy, & Li, 2013) (Quweider & Khan, 2016) (Clegg & Diller, 
2019) (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019)

Gruppo

- Lavoro individuale e di gruppo con pari della stessa o di una 
diversa disciplina.

- DocenƟ e stakeholder possibilmente parte del gruppo
(da Costa, et al., 2018) (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019) 
(Ramirez-Mendoza, et al., 2018)

Luogo

- Classi/Laboratori/Biblioteche
- Visite a biblioteche, siƟ di stakeholder, aule e spazi creaƟvi; 

collaborazione online
(Membrillo-Hernandez & García-García, 2020)

Tempo

- Ore speciĮche, tempo di lezione e studio individuale.
- Aƫvità sincrone (ad esempio, lezioni o workshop)
- Aƫvità asincrone (studio individuale di moduli)
- Apprendimento autonomo tramite moduli.
- Apprendimento autonomo, ma con scadenze.
- ProgeƩo suddiviso in fasi.



(GuƟérrez-Marơnez, et al., 2021) (Membrillo-Hernandez & García-
García, 2020) 

Valutazione

- Focus sull'acquisizione di conoscenze: valutazione tramite esami 
individuali, relazioni Įnali individuali o di gruppo e presentazioni.

- Focus sull'applicazione delle conoscenze: valutazione del 
protoƟpo, relazione Įnale, presentazioni.

- Focus sul processo di apprendimento: valutazione tramite 
riŇessioni, porƞolio.

- Focus sullo sviluppo di competenze trasversali (es. 
collaborazione): autovalutazione, valutazione formaƟva.

(Clegg & Diller, 2019) (Gaskins, Johnson , Maltbie, & KukreƟ, 2015) 
(Lovell, Brophy, & Li, 2013) (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2018) 
(Rodríguez-Chueca, Molina-García, García-Aranda, Pérez, & 
Rodríguez, 2020) (Chanin, et al., 2018) (da Costa, et al., 2018) 
(GuƟérrez-Marơnez, et al., 2021) (Membrillo-Hernandez, et al., 2019)

Tabella 1: Panoramica delle caratteristiche del curriculum CBL nella revisione sistematica, proposta da (Doulougeri, 
Vermunt, & Bombaerts, 2024)

RiporƟamo, inoltre, la conceƩualizzazione proposta da (Doulougeri, Vermunt, & Bombaerts, 2024) a seguito 
del loro studio: 

Il CBL è un approccio educaƟvo in cui gli studenƟ si misurano con sĮde sociotecniche mulƟdisciplinari e del 
mondo reale che sono mal struƩurate e aperte, prive di una singola soluzione "giusta". Queste sĮde sono 
idealmente presentate da stakeholder sociali o industriali e richiedono la proposta o lo sviluppo di una 
soluzione. Per sviluppare la soluzione sono necessarie l'acquisizione, l'integrazione, il trasferimento e 
l'applicazione di conoscenze da varie discipline, insieme a competenze trasversali come il pensiero criƟco 
e la risoluzione dei problemi. Il processo di apprendimento nel CBL è aƫvo, autodireƩo e collaboraƟvo, 
incoraggiando gli studenƟ a senƟrsi a proprio agio con l'incertezza. Quando progeƩano e implementano 
un'esperienza CBL, gli educatori dovrebbero porre parƟcolare enfasi sull'allineamento tra la logica 
dell'adozione del CBL (perché), gli obieƫvi di apprendimento previsƟ per gli studenƟ (cosa) e le 
componenƟ educaƟve (come), inclusi il ruolo degli stakeholder coinvolƟ, la complessità della sĮda, il ruolo 
degli insegnanƟ e i metodi di valutazione.

Nello studio di (Sukackė, et al., 2022) vengono riconosciute tre fasi di apprendimento e insegnamento, 
interconnesse tra loro (Fig.2), deĮnite da (Nichols, Cator, & 
Torres, 2016):

1. Engage: gli studenƟ si spostano da una grande idea 
astraƩa ad una sĮda concreta e aƩuabile. 
- Big Ideas: conceƫ ampi esploraƟ in diversi modi e 

rilevanƟ sia per gli studenƟ che per la comunità.
- EssenƟal QuesƟoning: trovare domande 

essenziali che siano rilevanƟ per l’individuo o per 
il gruppo, cercando di contestualizzare e 
personalizzare la Grande Idea.

- Challenge FormulaƟon: si trasformano le 
domande essenziali in una sĮda, richiamando i 
partecipanƟ ad informarsi sull’argomento e a trovare 
una soluzione.

Figura 2: Fasi di implementazione 
dell'apprendimento basato sulle sƱde (adattamento 
basato sulla descrizione di (Nichols, Cator, & Torres, 
2016) e del progetto universitario ECIU.



2. InvesƟgate: gli studenƟ fanno delle ricerche rigorose, basate su contenuƟ e conceƫ, per creare una 
base per le soluzioni aƩuabili e sostenibili.
- Guiding QuesƟons: cercare la conoscenza che aiuterà gli studenƟ a trovare la soluzione alla sĮda. 

Queste domande conƟnueranno a sorgere durante tuƩo il processo: più domande ci sono meglio 
è.

- Guiding AcƟviƟes & Resources: usate per rispondere alle domande guida, ed includono qualsiasi 
metodo o strumento disponibile per gli studenƟ per sviluppare una soluzione, come database 
online, biblioteche, esperƟ locali, simulazioni, esperimenƟ, interviste, lezioni e compiƟ sui libri di 
testo. 

- Analysis: analisi delle lezioni apprese per creare una base per l’eventuale soluzione; passaggio da 
un elenco di risultaƟ ad una conclusione.  

3. Act: le soluzioni basate sull’evidenza vengono sviluppate e implementate con un pubblico autenƟco e 
i risultaƟ vengono valutaƟ. 
- SoluƟon: emergono dai risultaƟ oƩenuƟ in fase di invesƟgazione. Grazie al ciclo di progeƩazione 

gli studenƟ svilupperanno protoƟpi, testeranno e perfezioneranno le loro soluzioni. È importante 
che gli insegnaƟ incoraggino gli studenƟ ad essere creaƟvi e che rimangano fedeli ai risultaƟ della 
loro ricerca essendo in grado di difendere la loro soluzione.

- ImplementaƟon: la soluzione viene implementata in un contesto reale, vengono misuraƟ i 
risultaƟ e si riŇeƩe su cosa ha funzionato e cosa no. 

- EvaluaƟon: misurare l’eĸcacia della soluzione, con possibilità di apportare modiĮche e 
approfondire la conoscenza sulla materia.

Ognuna di queste fasi include delle aƫvità che prepara lo studente a quella successiva. 

Riassumendo, dopo aver selezionato la Grande Idea, l’insegnate sviluppa con la classe una panoramica sia 
dell’idea che della relaƟva domanda essenziale: l’obieƫvo è deĮnire il contesto di lavoro.  Successivamente 
verranno formaƟ i team mulƟdisciplinari, deĮnendo ruoli e responsabilità. L’insegnate, poi, deĮnisce insieme 
al team le modalità di valutazione per misurare il successo della soluzione. ChiariƟ quesƟ aspeƫ gli studenƟ 
inizieranno a deĮnire le domande guida che permeƩeranno loro di delineare ciò che ritengono necessario di 
dover sapere per formulare la loro soluzione; questa fase è cruciale perché mappa l’apprendimento e pone le 
basi per lo sviluppo di una soluzione solida. Una volta che gli studenƟ hanno idenƟĮcato delle possibili 
soluzioni rispondendo alle domande guida, possono iniziare a costruirle, provarle o presentarle. 
Successivamente verrà deĮnito il piano di implementazione della soluzione: questo varia a seconda del 
tempo e delle risorse disponibili. All’inizio del corso agli studenƟ viene chiesto di sviluppare una rubrica di 
progeƩo: è in questa fase che viene compilata per misurare il successo della loro implementazione. Infaƫ, 
durante tuƩo il processo, agli studenƟ viene richiesto di documentare il proprio lavoro poiché gran parte 
dell’apprendimento avviene considerando il processo, pensando al proprio apprendimento, analizzando le 
relazioni tra contenuto e conceƫ, interagendo con i membri del team per sviluppare la soluzione. Potrebbe 
essere formaƟvo per gli studenƟ pubblicare il loro lavoro, per esempio, con un video di 2 minuƟ o poco più, 
condividendo tuƩo il processo. La valutazione informaƟva dovrebbe avvenire in diversi punƟ del progeƩo, 
uƟlizzando criteri che sono molto vicini a quelli del lavoro: descrivere ciò che rende la propria soluzione 
convincente, la valutazione della documentazione del processo e i risultaƟ delle azioni intraprese. (Nichols & 
Cator, 2008)

Un’importante prospeƫva viene fornita nello studio di (Sukackė, et al., 2022) dove, a seguito di una revisione 
della leƩeratura, viene proposto il metodo ADDIE come metodo di esplorazione delle fasi di progeƩazione di 
un corso.

Dimensione CBL
Analisi Analisi degli 

obieƫvi didaƫci, 
La moƟvazione ad implementare questo corso non viene 
direƩamente dagli insegnaƟ, quanto piuƩosto da strategie 



tentaƟvo di 
comprendere il 
pubblico di 
riferimento, 
risorse necessarie.

governaƟve ed isƟtuzionali. Con l’implementazione del CBL ci si 
aspeƩa che i futuri leader di aziende, isƟtuzioni o governo 
sappiano integrare la sostenibilità nel processo decisionale. Ci 
si aspeƩa che, contrariamente ad un corso tradizionale, il CBL 
crei le condizioni aĸnché studenƟ, insegnaƟ e stakeholders 
esterni collaborino su istruzione, ricerca, innovazione. 
(Rodríguez-Chueca, Molina-García, García-Aranda, Pérez, & 
Rodríguez, 2020) (Högfeldt, et al., 2019)

Design

Develop L’insegnante 
prodotto finale: è auspicabile che l’apprendimento comprenda 
l’implementazione di un prototipo e la sua valutazione, oltre 

Nel CBL gli insegnaƟ potrebbero avere a priori una lista di 
risorse necessarie che però potrebbe variare in base a quelle 
che saranno le necessità future degli studenƟ durante la sĮda.

Implement

pedagogica dell’insegnate.

Evaluate

aggiornamenti sull’indagine, 



La valutazione può essere fatta dall’insegnante ma anche dagli 

E’

per raccogliere le opinioni sull’esperienza, l’acquisizione di 
nuove conoscenze e abilità, l’autovalutazione, informazioni 

opinioni sull’esperienza e sul livello di impegno; 

(Juuso, 2018) (Dolog, Thomsen, & Thomsen, 2016) (Yusof, 
Sadikin, Phang, & Aziz, 2016) (Singh, 2017) (Khalaf, Alsafar, & 
NewsteƩer, 2013) (Phungsuk, Viriyavejakul, & Ratanaolarn, 
2017) (Bessa, Santos, & Duarte, 2019) (Bakhru & Mehta, 2020) 
(Terrón-López, Velasco-Quintana, Lavado-Anguera, & Espinosa-
Elvira, 2020) (Warin, Talbi, Kolski, & Hoogstoel, 2015) (BisseƩ-
Johnson & Radcliīe, 2019) (Bosnic', ˇ Cavrak, & Žagar, 2019)

Tabella 2:Utilizzo del metodo ADDIE per descrivere le fasi di esplorazione della progettazione di un corso CBL.

A questo vengono aggiunƟ alcuni aspeƫ riguardanƟ l’insegnate e lo studente.

Il ruolo dell’insegnante può essere di coach professionale, di coordinatore di progeƩo, di moƟvatore e 
facilitatore, di valutatore di conoscenze e abilità. (Jacques, 2017) Il suo compito essenziale è guidare e 
monitorare gli studenƟ, ispirare discussioni all’interno del team. (Masek, 2016) Deve organizzare 
l’apprendimento degli studenƟ cosicché abbiano abbastanza tempo per raggiungere gli obieƫvi di 
apprendimento e abbiano abbastanza risorse per riuscirci. (Larson, Jordan, Lande, & Weiner, 2020)

Poiché spesso gli studenƟ trovano stressante questa metodologia, è fondamentale che l’insegnante riduca lo 
stress aƩraverso la comunicazione, mostrandogli anche lavori di corsi precedenƟ ed introducendoli ad una 
panoramica del corso. (Marutschke, Kryssanov, & Brockmann, 2020) (Ranger & Mantzavinou, 2018) (Deveci & 
Nunn, 2018) È altresì importante che agli studenƟ vengano fornite istruzioni e spiegazioni chiare su come si 
svolgerà il corso per essere moƟvaƟ. (Gladysz, et al., 2020)

Nel CBL gli studenƟ sono divisi in team con ruoli e responsabilità, inclusi leadership, orientamento, 
monitoraggio, coordinamento, comunicazione, feedback, supporto. (Vivian, Falkner, & Tarmazdi, 2016) In 
questo contesto ha un ruolo fondamentale il docente, poiché spesso è responsabile della formazione dei 
team, e quindi deve essere in grado di elaborare una strategia di assegnazione, in quanto potrebbe avere a 
che fare con delle lamentele per cui all’interno di un team non tuƫ si impegnano allo stesso modo, creando 
quindi conŇiƫ interni che potrebbero minare al raggiungimento di una soluzione. Una soluzione potrebbe 
essere chiedere ai team di sƟpulare dei contraƫ interni. Si suggerisce di formare dei team da 4 o 5 persone. 
(Dolog, Thomsen, & Thomsen, 2016) (Vivian, Falkner, & Tarmazdi, 2016) (Deep, Salleh, & Othman, 2019) 
(Nichols, Cator, & Torres, 2016)

La valutazione deve essere condoƩa sia sul processo che sul prodoƩo. (Nichols, Cator, & Torres, 2016) 
propongono di focalizzarsi su tre aspeƫ: 



- Conoscenza e comprensione dei contenuƟ
- Padronanza delle abilità del mondo reale
- Processo di CBL

Viene quindi suggerito l’uso di due diverse strategie di valutazione: informaƟva e sommaƟva. La valutazione 
informaƟva avviene costantemente durante tuƩo il processo, la valutazione sommaƟva valuta progressi 
speciĮci con l’uso di checkpoint o direƩamente alla conclusione. La valutazione informaƟva può essere faƩa 
tramite quiz, relazioni, esami, diari, peer reviews, osservazioni dell’insegnate, colloqui con studenƟ, revisione 
del lavoro intermedio o altro; la valutazione sommaƟva può essere faƩa tramite l’implementazione della 
soluzione con un test nel mondo reale, report Įnali, esami e presentazioni. (Nichols, Cator, & Torres, 2016) 

InĮne, (Gallagher & Savage, 2020), a seguito della revisione della leƩeratura, propongono i seguenƟ 
componenƟ principali del CBL:

- Uso della sĮda per incoraggiare gli studenƟ ad aīrontare criteri educaƟvi, soddisfare competenze e 
completare gli obieƫvi di apprendimento. TuƩavia, ci sono delle diīerenze su chi debba deĮnire la 
sĮda.

- L’uso delle sĮde del mondo reale ed esperienze fuori dall’aula per validare le sĮde e le relaƟve 
soluzioni con aƩori esterni come partner industriali o membri della comunità. Spesso le temaƟche 
sono legate a quesƟoni globali come la sostenibilità.

- La collaborazione tra studenƟ, educatori e aƩori esterni nelle fasi di progeƩazione del CBL e di 
sviluppo di soluzioni. Tema ricorrente è il coinvolgimento degli stakeholders esterni.

- L’uso della tecnologia nella vita quoƟdiana. 
- La Ňessibilità poiché vi è integrazione con altri framework come il Design thinking, Lean Start-up 

Agile…
- La mulƟdisciplinarità caraƩerizza sia l’approccio educaƟvo che la progeƩazione dei corsi che 

favoriscono l’interazione tra i diversi domini disciplinari.

1.1.4 BENEFICI

Dallo studio della leƩeratura condoƩa da (Perna, Recke, & Nichols, 2023) emerge come il CBL apporƟ un 
maggiore coinvolgimento e moƟvazione, l’apprendimento autodireƩo, l’autonomia, le competenze tecniche, 
le capacità di problem-solving, la creaƟvità e una comprensione e applicazione più profonda delle 
conoscenze acquisite.

Gli studenƟ e i docenƟ soƩolineano come il CBL migliori la collaborazione, la creaƟvità, la capacità di problem 
-solving, il pensiero criƟco, le competenze comunicaƟve. (Johnson & Adams, 2011)

Il CBL “può facilitare i processi di conŇiƩo, i processi di invenzione, i processi di interazione sociale e i processi 
riŇessivi degli studenƟ, favorendo così il pensiero laterale degli studenƟ”. (SusilawaƟ, Maryono, WidiastuƟ, & 
Abdullah, 2018)

Questo Ɵpo di tecnica sposta gli studenƟ da un ruolo di osservatori nelle classi tradizionali verso aƫvità che li 
impegnano in problemi reali. (Leijon, Gudmundsson, Staaf, & Christersson, 2022)

Il CBL pone gli studenƟ alla guida del proprio processo di apprendimento, deĮnito apprendimento 
autodireƩo: questo si raggiunge lasciando libera la scelta della sĮda speciĮca con cui lo studente si vuole 
confrontare, deĮnendo il proprio processo di apprendimento. (van den Beemt, van de Watering, & Bots, 
2023) (Bombaerts, et al., 2021) (Detoni, Sales, Chanin, Villwock , & Santos , 2019) (Lara-Prieto, Arrambide-
Leal, García-García, & Membrillo-Hernandez, 2019) (Pepin & Kock, 2019) (Valencia, Bruns, Reymen, & Pepin, 



2020) L’apprendimento direƩo viene promosso incoraggiando gli studenƟ ad indenƟĮcare e colmare le 
lacune nelle loro conoscenze. (Pepin & Kock, 2019) Il CBL, infaƫ, aiuta a “pensare con la propria testa”. 
(Chapel, Petrová, Tsigki, Buunk, & van den Berg, 2021)

(Detoni, Sales, Chanin, Villwock , & Santos , 2019) hanno riportato che il CBL ha un impaƩo posiƟvo sulla 
collaborazione, sulla riŇessione, sulla ricerca aƫva di conoscenze e sulla moƟvazione.

Il processo di apprendimento del CBL è caraƩerizzato da fasi divergenƟ e convergenƟ che aiutano lo studente 
nelle competenze di problem-solving, favorendo la resilienza e la necessità di adaƩarsi poiché spinƟ a 
esplorare, rideĮnire e perfezionare le proprie soluzioni. (Jensen, 2018) (Papageorgiou, et al., 2021)

Inoltre, il CBL si collega all’apprendimento imprenditoriale, così come all’apprendimento autoregolato 
(capacità dello studente di gesƟre autonomamente i propri processi di studio),  all’apprendimento 
organizzaƟvo a doppio ciclo (double-loop learning) (meƩere in discussione le premesse e le regole che hanno 
causato l’errore) e all’apprendimento autenƟco (approccio educaƟvo incentrato sui problemi del mondo reale 
e contesƟ praƟci piuƩosto che su nozioni astraƩe). (Leijon, Gudmundsson, Staaf, & Christersson, 2022). 
Il CBL include anche lo sviluppo di durable skills necessarie per avere successo anche al di fuori dell’ambiente 
scolasƟco.

Il CBL ha eīeƫ posiƟvi sul mindset imprenditoriale e sulle competenze degli studenƟ come l’alfabeƟzzazione 
Įnanziaria, la creaƟvità e la pianiĮcazione. (Colombelli, Panelli, & Serraino, 2022)

Il CBL facilita il networking con l’industria, la formazione speciĮca per il seƩore, le competenze per la 
creazione di start-up e il lavoro in team mulƟdisciplinari. (Chanin, et al., 2018) (Detoni, Sales, Chanin, Villwock 
, & Santos , 2019) (Gudonienė, Paulauskaitė-Tarasevičienė, Daunorienė, & Sukackė, 2021) (López-Fraile, 
Agüero, & Jiménez-García, 2021)

Il CBL accresce il senso di signiĮcato degli studenƟ nella propria istruzione, promuove la praƟca riŇessiva, 
l’autoregolazione e a metacognizione, aumenta il coinvolgimento, la moƟvazione e la partecipazione. 
(Gallagher & Savage, 2020) (Bohm, Klaassen, den Brok, & van Bueren, 2020) Si allinea con gli obieƫvi 
isƟtuzionali di collaborazione, la risoluzione di problemi sociali transdisciplinari e la sostenibilità. (Gallagher & 
Savage, 2020)

La collaborazione interdisciplinare tra gli studenƟ, insegnanƟ e stakeholders esterni è una caraƩerisƟca del 
CBL. (Detoni, Sales, Chanin, Villwock , & Santos , 2019) (Hassi, et al., 2016) (Maya, Garcia, BriƩon, & Acuña, 
2017) (Papageorgiou, et al., 2021) (Ramirez-Mendoza, et al., 2018) (Torres-Barreto, Castaño,, & Melgarejo, 
2020) La collaborazione, il lavoro di squadra e la mulƟdisciplinarità favoriscono il senso di comunità e 
responsabilità. QuesƟ aspeƫ sono fondamentali per sviluppare le competenze trasversali come la 
comunicazione, la leadership e il problem-solving. (Clegg & Diller, 2019) (Lopez-Fernandez, Salgado Sanchez, 
Fernandez, Tinao, & Lapuerta, 2020) (Ramirez-Mendoza, et al., 2018) (Torres-Barreto, Castaño,, & Melgarejo, 
2020) (Membrillo-Hernandez, et al., 2019) (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2018) (Membrillo-Hernandez J. , 
Ramírez-Cadena, Ramírez-Medrano, García-Castelan, & García-García, 2021)

La mulƟdisciplinarità è necessaria, specie in sĮde che richiedono di combinare più discipline o in cui studenƟ 
di più discipline devono collaborare. (Hassi, et al., 2016) (Membrillo-Hernandez & García-García, 2020) 
(Lasso-Lopez, et al., 2020) (Valencia, Bruns, Reymen, & Pepin, 2020)

Cambia anche il ruolo degli insegnaƟ: non si limitano più ad insegnare, ma diventano progeƫsƟ di sĮde e 
coach per gli studenƟ, arricchendone l’apprendimento e guidandoli nel loro percorso di apprendimento 
caraƩerizzato da incertezza. (Bombaerts, et al., 2021) (Clegg & Diller, 2019) Gli insegnaƟ passano dall’essere 
trasmeƫtori di conoscenza all’essere facilitatori e co-costruƩori dell’apprendimento. (Du, et al., 2022)



Altro aspeƩo importante, soƩolineato da (Fiore, 2019), è la necessità di un ambiente mulƟdisciplinare 
durante l’insegnamento dell’imprenditorialità basata sulle sĮde: l’obieƫvo è uƟlizzare un metodo educaƟvo 
per cambiare un ambiente di apprendimento verso un processo di apprendimento aƫvo, autenƟco e basato 
sui problemi reali. Gli ambienƟ di apprendimento cambiano, si passa da aule tradizionali a visite in loco e 
laboratori che sƟmolano l’apprendimento aƫvo e l’innovazione. (Membrillo-Hernandez & García-García, 
2020) (Valencia, Bruns, Reymen, & Pepin, 2020)

Il CBL consente di migliorare le competenze trasversali richieste agli ingegneri del futuro: lavoro di squadra, 
comunicazione, risoluzione dei conŇiƫ, collaborazione, gesƟone delle risorse (tempo, denaro, etc.), 
imprenditorialità, pensiero criƟco, risoluzione di problemi e apprendimento autodireƩo. (Deep, Salleh, & 
Othman, 2019) (Taheri, 2018) (Costello, 2017) (Warnock & Mohammadi-Aragh,, 2016) (Phungsuk, 
Viriyavejakul, & Ratanaolarn, 2017) (Beagon, Niall, & Fhloinn, 2019) (Clyne & Billiar, 2016) (Dolog, Thomsen, 
& Thomsen, 2016) (Kim, 2016) (Lee, Lee, & Kovel, 2016) (Mabley, Ventura-Medina, & Anderson, 2020) 
(Tortorella & Cauchick-Miguel, 2017) (Ulseth & Johnson, 2017)

Come soƩolineato da (Malmqvist, Rådberg, & Lundqvist, 2015), questo comporta nuove richieste per docenƟ 
e studenƟ, ma oīre anche delle possibilità: le esperienze di apprendimento basate sulle sĮde sfruƩano 
ulteriormente il desiderio di molƟ studenƟ di dare un senso e un signiĮcato alla propria formazione, 
sviluppando competenze chiave come il lavoro di squadra mulƟdisciplinare e il processo decisionale, la 
comunicazione avanzata, l'eƟca e la leadership di sé e degli altri. 

I docenƟ vedono il CBL come un metodo di insegnamento che migliora la collaborazione, il pensiero criƟco, la 
comunicazione e la creaƟvità degli studenƟ, gli studenƟ riportano di imparare più di quanto si aspeƩassero e 
di essere moƟvaƟ a lavorare più duramente. (Perna, Recke, & Nichols, 2023)

1.1.5 LIMITI E CRITICITÀ

Sebbene il CBL sia sempre più popolare e negli studi venga soƩolineato il suo potenziale nel migliorare il 
processo di apprendimento e l’esperienza degli studenƟ, rimangono ancora dei dubbi sulla qualità 
dell’implementazione. (Gallagher & Savage, 2020) (van den Beemt, et al., 2023). 

Nella deĮnizione proposta da (Malmqvist, Rådberg, & Lundqvist, 2015) si parlava di rilevanza sociale e del 
legame con gli SDGs, ma nello studio di (Doulougeri, Vermunt, & Bombaerts, 2024) viene soƩolineato come, 
in realtà, solo pochi studi rendono espliciƟ quesƟ aspeƫ. Alcuni studenƟ forniscono sĮde tecniche aperte 
(sviluppo di app mobili, trasferimento di calore, lean manufacturing), altri si concentrano su problemi aperƟ 
del mondo reale (imprenditorialità, sĮde sociali), altri includono sĮde del mondo reale rilevanƟ per praƟche 
industriali piuƩosto che per sĮde sociali.  (Cirenza & Diller, 2015) (Clegg & Diller, 2019) (Cuevas-Ortuño & 
Huegel, 2020) (da Costa, et al., 2018) (Bombaerts, et al., 2021) (Portuguez Castro & Gomez Zermeño, 2020) 
(Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019); queste diīerenze potrebbero essere dovute ai diversi obieƫvi di 
apprendimento del corso CBL, come lo sviluppo di competenze tecniche (sviluppo soŌware, sviluppo di app 
mobili), competenze speciĮche (lean manufacturing, imprenditorialità) o mulƟdisciplinari (collaborazione, 
problem-solving). (Binder, Nichols, Reinehr, & Malucelli, 2017) (Santos, Sales, Fernandes, & Nichols, 2015) 
(Cuevas-Ortuño & Huegel, 2020) (Portuguez Castro & Gomez Zermeño, 2020) (Félix-Herran, Rendon-Nava, & 
Nieto Jalil, 2019) (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019)

Quando il CBL viene uƟlizzato come quadro per intervenƟ educaƟvi e non per l'impaƩo sociale, una 
componente centrale del CBL va perduta. (Leijon, Gudmundsson, Staaf, & Christersson, 2022)

Le sĮde possono prevedere o meno la presenza di stakeholders esterni coinvolƟ nelle aƫvità che 
contribuivano alla soluzione o alla sua valutazione. (Arrambide-Leal,, Lara-Prieto, García-García, & Membrillo-
Hernandez, 2019) (Lara-Prieto, Arrambide-Leal, García-García, & Membrillo-Hernandez, 2019) (Gonzalez-
Hernandez, Cantu-Gonzalez, Mora-Salinas, & Reyes-Avendaño, 2020) (Membrillo-Hernandez & García-García, 
2020) (Lopez-Fernandez, Salgado Sanchez, Fernandez, Tinao, & Lapuerta, 2020)



Il coinvolgimento degli stakeholders esterni può migliorare la parte creaƟva del CBL ma ridurre il tempo 
disponibile per la progeƩazione, l’implementazione e i test di soluzioni complesse. (Charosky & Bragos, 2021) 
Il coinvolgimento degli stakeholders esterni aumenta la rilevanza percepita dallo studente, ma bisogna gesƟre 
le loro aspeƩaƟve circa la soluzione entro i tempi e i vincoli del corso. (Membrillo-Hernandez, et al., 2019) 
(Ramirez-Mendoza, et al., 2018)

Nonostante la sua crescente praƟca, c'è scarso consenso nella leƩeratura su come il CBL venga implementato 
nei curricula di ingegneria e su quali esperienze abbiano insegnanƟ e studenƟ in relazione ad esso.

In uno studio proposto da (Högfeldt, et al., 2019) la Challenge-Driven EducaƟon (CDE), una versione del CBL, 
è analizzata aƩraverso la teoria dell'aƫvità (AcƟvity theory). Si evidenzia come l'implementazione della CDE 
nell'istruzione ingegnerisƟca è complessa, con il rischio di essere ridoƩa ad aƫvità extra-curriculare invece 
che essere parte di un più ampio processo di cambiamento educaƟvo. 

Nello studio di (Doulougeri, Vermunt, & Bombaerts, 2024) si soƩolinea come la leƩeratura analizzata non 
traƫ mai di come il CBL possa essere implementato a livello di curriculum. DaƟ i beneĮci del CBL è necessario 
che si estenda oltre il semplice corso o progeƩo e che sia integrato a livello di curriculum nel percorso degli 
studenƟ. Questo garanƟrebbe un miglioramento nel processo di apprendimento degli studenƟ e nello 
sviluppo delle loro competenze: se implementato una sola volta a livello di corso o progeƩo il CBL potrebbe 
perdere la sua eĸcacia. 

Aĸnché questo sia possibile, però, è necessario il sostegno della facoltà, del diparƟmento o dell’isƟtuzione. 
(Chen, Kolmos, & Du, 2021) (Malmqvist, Rådberg, & Lundqvist, 2015) (Membrillo-Hernandez J. , Ramírez-
Cadena, Ramírez-Medrano, García-Castelan, & García-García, 2021) Questo perché bisogna considerare le 
diĸcoltà di tali azioni: il modo in cui progeƩare gli obieƫvi, i principi di apprendimento, quale porzione del 
curriculum ingegnerisƟco dovrebbe essere insegnata uƟlizzando il CBL. (Chen, Kolmos, & Du, 2021)

Vengono comunque citaƟ dei tentaƟvi di implementazione del CBL come quadro integrato di modelli 
educaƟvi complessi come il Tec21 del Tecnológico de Monterrey, l’Universidad Politécnica de Madrid, la 
Facoltà della European University of Madrid, l’Università di Twente e il TU/e InnovaƟon Space presso 
l’Università di Tecnologia di Eindhoven. (Membrillo-Hernández, Lara-Prieto, & Caratozzolo, 2022) (Sánchez, 
López-Fernández, & González, 2022) (Pérez, Fraile, & Expósito, 2019) (Loohuis & Chapel, 2021) (Reymen, et 
al., 2022)
(van den Beemt, et al., 2023) hanno preso parte al dibaƫto sull’implementazione del CBL presso TU/e 
aƩraverso il “CBL compass”: integrare il CBL a livello curriculare permeƩe che tale metodica abbia un impaƩo 
signiĮcaƟvo, e l’uƟlizzo del “compasso” aiuterebbe i docenƟ e personale amministraƟvo nella transizione, 
oltre che nella mappatura e nella valutazione dell’implementazione del CBL a livello curriculare.

Nonostante le evidenze circa i beneĮci relaƟvi all’implementazione del CBL non sono comunque garanƟƟ i 
cambiamenƟ delle competenze, il guadagno delle conoscenze o la modiĮca dell’aƩeggiamento degli studenƟ. 
QuesƟ aspeƫ, infaƫ, hanno una forte interdipendenza con la conoscenza pregressa, la moƟvazione 
intrinseca, il supporto nel lavoro di squadra, l’ambiente di apprendimento creato da insegnanƟ e stakeholders 
esterni.  (Rodríguez-Chueca, Molina-García, García-Aranda, Pérez, & Rodríguez, 2020) (Lopez-Fernandez, 
Salgado Sanchez, Fernandez, Tinao, & Lapuerta, 2020) (Jensen, 2018) (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019) 
(Félix-Herran, Rendon-Nava, & Nieto Jalil, 2019) (Membrillo-Hernandez, et al., 2019)

1.2 1.2 IL CBL A CONFRONTO CON LE ALTRE METODICHE: DESCRIZIONE E CONFRONTO CON LE 

ALTRE METODICHE

Il CBL non è l’unica metodica esistente che ha l’obieƫvo di incontrare le nuove sĮde del XXI secolo, e visto 
l’interesse crescente che sta generando è necessario diīerenziarlo da altre pedagogie di apprendimento 
aƫvo che vengono ad oggi applicate nei corsi di ingegneria. (Doulougeri, Vermunt, & Bombaerts, 2024) TuƩe 



queste metodiche hanno l’obieƫvo di sƟmolare la conoscenza accademica introducendo gli studenƟ a 
problemi, compiƟ o sĮde rilevanƟ, collegando quindi conoscenza e praƟca professionale futura. (Sukackė, et 
al., 2022)

Seppur abbiano degli aspeƫ comuni, come la necessità di ambienƟ adaƫ al Ɵpo di apprendimento centrato 
sullo studente, la risoluzione di problemi, incoraggiare la partecipazione dello studente, l’indagine aƫva, la 
collaborazione nello sviluppo di soluzioni, diīeriscono per altri come il focus sull’apprendimento, il Ɵpo di 
problemi/sĮde proposte per innescare l’apprendimento degli studenƟ, le aƫvità di apprendimento, il Ɵpo di 
soluzione che gli studenƟ devono sviluppare e il ruolo dell’insegnante durante il processo di apprendimento. 
(Mabley, Ventura-Medina, & Anderson, 2020)
In tal senso possiamo citare la deĮnizione fornita da (Johnson, Smith, Smythe, & Varon, 2009) che deĮnisce il 
CBL come “un nuovo modello di insegnamento che incorpora i migliori aspeƫ dell'apprendimento basato sui 
problemi (problem-based learning), dell'apprendimento basato sui progeƫ (project-based learning) e 
dell'insegnamento e apprendimento contestuale, concentrandosi al contempo su problemi reali aīrontaƟ nel 
mondo reale”.

SoƩo riporƟamo la tabella proposta da (Doulougeri, Vermunt, & Bombaerts, 2024) che racchiude i risultaƟ di 
diversi studi precedenƟ. (Binder, Nichols, Reinehr, & Malucelli, 2017) (Guo, Saab, Post, & Admiraal, 2020) 
(Holgaard, Guerra, Kolmos, & Petersen, 2017) (Kohn Rådberg, Lundqvist, Malmqvist, & Hagvall Svensson, 
2020) (Kolmos & de Graaī, 2014) (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019) (Sukackė, et al., 2022) (van den 
Beemt, et al., 2023)

La Tabella seguente, proposta nello studio di (Doulougeri, Vermunt, & Bombaerts, 2024), meƩe a confronto 
le diverse metodologie aƩraverso alcuni aspeƫ fondamentali come il Ɵpo di problema, il processo di 
apprendimento, il ruolo dell’insegnante, il risultato oƩenuto. Va però soƩolineato che, nella praƟca, i conĮni 
non sono così neƫ ma spesso sfumaƟ e meno disƟnƟ.  

CaraƩerisƟca CBL
Challenge-Based 

Learning

DBL
Design-Based 

Learning

PjBL
Project-Based 

Learning

PBL
Problem-Based 

Learning
Tipo di problema Il CBL inizia con 

una sĮda globale 
del mondo reale. 
Le sĮde nel CBL 
sono 
interdisciplinari, 
richiedendo agli 
studenƟ di 
integrare 
conoscenze e 
abilità da più aree. 
Spesso, le sĮde 
sono presentate da 
stakeholder 
esterni.

Il DBL inizia con 
una sĮda o un 
problema di 
design. È 
solitamente 
associato a materie 
legate al design 
(es. ingegneria, 
arte o 
architeƩura). Il DBL 
può essere 
interdisciplinare. 
InsegnanƟ o 
stakeholder esterni 
possono 
presentare 
sĮde/problemi di 
design agli 
studenƟ.

Il PjBL inizia 
Ɵpicamente con 
una domanda 
guida o un 
compito. I progeƫ 
nel PjBL possono 
essere 
interdisciplinari, 
ma possono anche 
concentrarsi su 
una materia o 
abilità speciĮca. Gli 
insegnanƟ 
solitamente 
predeĮniscono la 
domanda guida o il 
compito, che è 
teorico o basato su 
quesƟoni del 
mondo reale.

Il PBL inizia con un 
problema 
speciĮco. I 
problemi nel PBL 
sono solitamente 
speciĮci della 
disciplina. Gli 
insegnanƟ 
predeĮniscono il 
problema, che è 
Įƫzio o basato su 
quesƟoni del 
mondo reale, ma è 
presentato agli 
studenƟ in modo 
struƩurato.

Processo di 
apprendimento

Gli studenƟ 
propongono una 

Gli studenƟ 
sviluppano un 

Gli studenƟ creano 
un progeƩo o un 

Gli studenƟ 
risolvono il 



soluzione per la 
sĮda globale reale 
scegliendo il focus 
dello speciĮco 
problema 
all'interno della 
sĮda, indagando, 
ideando e 
implementando 
soluzioni.

protoƟpo o una 
soluzione di design 
seguendo le fasi 
del processo di 
design, inclusa 
l'ideazione, la 
protoƟpazione e il 
test.

prodoƩo per 
rispondere alla 
domanda guida o 
al compito 
applicando 
conoscenze e 
competenze 
speciĮche della 
disciplina. Il 
problema può 
essere reale o 
Įƫzio. 

problema 
idenƟĮcando, 
studiando e 
discutendo 
criƟcamente la 
leƩeratura 
rilevante. Il 
problema può 
essere reale o 
Įƫzio. 

Ruolo 
dell’insegnante

Nel CBL, 
l'insegnante agisce 
come facilitatore, 
coach o persino 
co-creatore della 
soluzione per la 
sĮda.

Nel DBL, 
l'insegnante agisce 
come coach o 
mentore, guidando 
gli studenƟ 
aƩraverso il 
processo di design 
e fornendo 
feedback.

Nel PjBL, 
l'insegnante agisce 
come facilitatore o 
tutor, fornendo 
risorse, 
supportando 
(scaīolding) il 
processo di 
apprendimento e 
oīrendo feedback. 
È come se fosse il 
manager del 
progeƩo. 

Nel PBL, 
l'insegnante è un 
facilitatore, che 
guida gli studenƟ 
mentre esplorano 
e risolvono il 
problema.

Risultato Il risultato primario 
è una soluzione 
aƩuabile proposta 
per la sĮda 
idenƟĮcata, ma il 
processo di 
apprendimento e 
le conoscenze e 
abilità acquisite 
dagli studenƟ 
durante il processo 
sono ugualmente 
importanƟ.

Il risultato primario 
è un protoƟpo o 
una soluzione di 
design, ma il 
processo di design, 
incluse le iterazioni 
e i perfezionamenƟ 
del risultato, è 
cruciale.

Il risultato primario 
è un rapporto di 
progeƩo Įnale, 
una presentazione 
o un prodoƩo, ma 
le abilità e le 
conoscenze 
acquisite durante il 
processo sono 
ugualmente 
importanƟ.

Il risultato primario 
è l'acquisizione di 
conoscenza e lo 
sviluppo di abilità 
di problem-solving 
e di pensiero 
criƟco. La 
soluzione del 
problema non è il 
focus del PBL, 
quanto piuƩosto la 
descrizione del 
processo e il 
raggiungimento 
degli obieƫvi.

Tabella 3: Confronto tra CBL e altre pedagogie di apprendimento.

Riassumendo, le metodologie diīeriscono per Ɵpo di problema, in quanto nel PBL i problemi sono 
comunemente sviluppaƟ dagli insegnaƟ come mezzo per l’acquisizione di conoscenza, nel PjBL i problemi 
sono comunemente sviluppaƟ dagli insegnanƟ come mezzo per apprendere e applicare nuove conoscenze ed 
abilità, e nel DBL, i problemi sono speciĮci e si concentrano sulla creazione di un prodoƩo, enfaƟzzandone la 
funzione. (Gijselaers, 1996) (Kolmos, Bøgelund, & Spliid, 2019) (Zin, Williams, & Sher, 2017) (Gomez Puente, 
van Eijck, & Jochems, 2013) (Gomez Puente, van Eijck, & Jochems , 2011). 



Il PBL si concentra su una soluzione ad un progeƩo speciĮco mentre il CBL comprende un ambito più ampio 
per l’invesƟgazione, cercando di aumentare il coinvolgimento e la spinta dello studente grazie al 
collegamento con le quesƟoni aƩuali nella comunità. (Gaskins, Johnson , Maltbie, & KukreƟ, 2015) Il CBL, 
infaƫ, favorisce la praƟca della riŇessione sull’apprendimento e sulle conseguenze delle proprie azioni. 
(Gaskins, Johnson , Maltbie, & KukreƟ, 2015)
Mentre nel PBL e nel PjBL le sĮde sono predeĮnite, nel CBL i membri della comunità partecipano alla co-
creazione della sĮda autenƟca che non ha una soluzione predeĮnita, e ciò causa incertezza, ma è proprio con 
questa incertezza che gli studenƟ diventano più autodireƫ e guidano l’apprendimento dei contenuƟ, con 
l’insegnante che ha il solo compito di facilitare e supportare il processo di apprendimento. (Binder, Nichols, 
Reinehr, & Malucelli, 2017) (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019) (Sukackė, et al., 2022) OltretuƩo, 
contrariamente a quanto accade nel PBL, nel CBL gli studenƟ partono con lo sviluppo della sĮda, maturando 
una conoscenza profonda e nuova a causa della mancanza di vincoli. (Nizami, et al., 2023)

Nel CBL gli insegnaƟ sono coach e sostengono gli studenƟ nella fase di creazione di una soluzione, ma sono 
anche tutor e facilitatori di conoscenza. Quest’ulƟmo aspeƩo è condiviso anche nel PBL, PjBL e nel DBL. 
(Gallagher & Savage, 2020) (Gomez Puente, van Eijck, & Jochems, 2013)

In termini di risultaƟ, il CBL e il PBL si assomigliano, in quanto l’obieƫvo è che gli studenƟ si concentrino sul 
loro processo di apprendimento; il CBL somiglia anche a PjBL e DBL in quanto il risultato prevede anche lo 
sviluppo di una soluzione concreta. (Gallagher & Savage, 2020) (Gomez Puente, van Eijck, & Jochems , 2011) 
(Gomez Puente, van Eijck, & Jochems, 2013) (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019)

Nello studio di (Sukackė, et al., 2022) viene soƩolineato come, per tuƩe queste metodiche, manchino 
maggiori deƩagli sul ruolo dell’insegnate come progeƫsta didaƫco, sul ruolo degli studenƟ, sulla 
valutazione, sulla collaborazione, sull’obieƫvo di apprendimento e sul livello di implementazione.

UƟlizzando il CBL gli studenƟ possono applicare le loro conoscenze e competenze, acquisite durante la loro 
carriera universitaria, in un contesto reale, a diīerenza del PjBl e del PBL. (Membrillo-Hernandez J. , et al., 
2019)

1.3 POTENZIALI CRITICITÀ NELLO SVILUPPO ED EROGAZIONE DEI CORSI

Riproponendo lo studio di (Doulougeri, Vermunt, & Bombaerts, 2024) e di (Sukackė, et al., 2022), 
individuiamo le diĸcoltà riscontrate da insegnaƟ e studenƟ che hanno a che fare con il CBL.

1. Gli insegnaƟ hanno riscontrato diĸcoltà nello sviluppo delle sĮde. In parƟcolare, lo sviluppo di una 
sĮda aperta e complessa si scontra con l’uso di ambienƟ di apprendimento tradizionali, i limiƟ di 
tempo e la necessità di allineare gli obieƫvi della sĮda a quelli dell’apprendimento. Aĸnché sia 
quindi possibile portare a termine la sĮda nei limiƟ di tempo previsƟ dall’erogazione di un corso, gli 
insegnanƟ ne hanno limitato la portata. (Bombaerts, et al., 2021) (Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce, & 
García-Peñalvo, 2016) (Gaskins, Johnson , Maltbie, & KukreƟ, 2015) (Quweider & Khan, 2016) 
(Membrillo-Hernandez J. , Ramírez-Cadena, Ramírez-Medrano, García-Castelan, & García-García, 
2021)

2. La co-progeƩazione di una sĮda insieme agli stakeholders esterni ha faƩo si che gli insegnaƟ 
faƟcassero ad allineare gli interessi degli stakeholders esterni con una sĮda che fornisse una buona 
esperienza di apprendimento per gli studenƟ. (Bombaerts, et al., 2021) (Membrillo-Hernandez J. , 
Ramírez-Cadena, Ramírez-Medrano, García-Castelan, & García-García, 2021) (Mora-Salinas, Torres, 
CasƟllo, Gijon, & Rodriguez-Paz, 2019) (Ramirez-Mendoza, et al., 2018) (Valencia, Bruns, Reymen, & 
Pepin, 2020) A volte la presenza degli stakeholders esterni rendeva la sĮda talmente tanto aperta e 
mal deĮnita che gli insegnanƟ stessi non sapevano in anƟcipo quale fosse l’esaƩa sĮda e la sua 
soluzione, generando livelli di incertezza elevata sia per insegnaƟ che per studenƟ. (Hassi, et al., 
2016)



3. Il tempo e lo sforzo spesi sono due aspeƫ che hanno inŇuenzato negaƟvamente l’esperienza degli 
insegnaƟ: il carico di lavoro è notevolmente più pesante nei corsi CBL.  (Bombaerts, et al., 2021) 
(Cuevas-Ortuño & Huegel, 2020) (Membrillo-Hernandez J. , Ramírez-Cadena, Ramírez-Medrano, 
García-Castelan, & García-García, 2021) (Mora-Salinas, Torres, CasƟllo, Gijon, & Rodriguez-Paz, 2019) 
(Palma-Mendoza, Rivera, Solares, Campos, & Velazquez, 2019) Sviluppare una sĮda richiede tempo, 
risorse e networking: lo studio di (Bombaerts, et al., 2021) ha sƟmato che la preparazione e 
l’erogazione di un corso CBL richiede almeno il 60% di tempo in più rispeƩo ad un corso tradizionale, 
anche se poi non viene speciĮcato se l’ammontare di tempo in più rimane invariato in successive 
erogazioni. È quindi necessario per gli insegnaƟ essere Ňessibili e improvvisare durante la 
progeƩazione e l’erogazione del corso, perché non è possibile fare una sƟma di tempo a priori. 
(Bombaerts, et al., 2021) (Papageorgiou, et al., 2021)

4. Anche la scelta o lo sviluppo dei metodi di valutazione rappresentano un problema per gli insegnaƟ, 
così come allineare gli obieƫvi di apprendimento con i metodi di valutazione quando le sĮde erano 
aperte, in quanto gli insegnanƟ stessi non avevano una panoramica di ciò che avrebbero dovuto 
imparare gli studenƟ Įn dall’inizio. (Membrillo-Hernandez J. , Ramírez-Cadena, Ramírez-Medrano, 
García-Castelan, & García-García, 2021) (Pepin & Kock, 2019) (Valencia, Bruns, Reymen, & Pepin, 
2020) (Hassi, et al., 2016)

5. È complesso valutare l’apprendimento speciĮco della disciplina dei singoli studenƟ quando quesƟ 
lavorano in gruppi, spesso mulƟdisciplinari. (Valencia, Bruns, Reymen, & Pepin, 2020)

6. Valutare le soŌ skills come la comunicazione, il lavoro di squadra, la risoluzione dei problemi e 
l’apprendimento autodireƩo è diĸcile perché lo sviluppo di tali competenze richiede un tempo 
maggiore di quello di partecipazione al corso, quindi è diĸcile caƩurarne il progresso dopo una sola 
esperienza. (Membrillo-Hernandez J. , Ramírez-Cadena, Ramírez-Medrano, García-Castelan, & 
García-García, 2021)

7. Gli insegnanƟ sono chiamaƟ a riadaƩare la loro Įgura tradizionale a quella di facilitatori e coach nei 
corsi CBL. Senza esperienze pregresse e conoscenze teoriche gli insegnanƟ incontrano diĸcoltà nel 
progeƩare il corso, nel facilitare il lavoro di gruppo e nel bilanciare il loro aiuto agli studenƟ. È quindi 
importante formare gli insegnanƟ sia dal punto di vista dell’insegnamento che dal punto di vista della 
valutazione. (Membrillo-Hernandez J. , Ramírez-Cadena, Ramírez-Medrano, García-Castelan, & 
García-García, 2021) (Pepin & Kock, 2019) 

8. Manca una formazione dei docenƟ per diventare progeƫsƟ didaƫci indipendenƟ, perciò spesso 
improvvisano cercando di implementare le metodologie di apprendimento aƫvo o sviluppando 
metodi ibridi che potrebbero non portare al raggiungimento degli obieƫvi previsƟ e ridurre la 
moƟvazione degli studenƟ. (Sukackė, et al., 2022)

9. La mancanza di supporto da parte dei diparƟmenƟ o delle isƟtuzioni per sostenere l’implementazione 
dei corsi CBL ha reso diĸcoltoso il lavoro degli insegnaƟ, che hanno manifestato la necessità di avere 
più materiali di supporto e risorse da parte della facoltà per migliorare l’eĸcacia di erogazione. 
(Membrillo-Hernandez J. , Ramírez-Cadena, Ramírez-Medrano, García-Castelan, & García-García, 
2021) (Cuevas-Ortuño & Huegel, 2020) (Charosky & Bragos, 2021)

10. Per gli insegnaƟ è impegnaƟvo combinare l’implementazione di un nuovo metodo di apprendimento 
con la copertura di tuƫ gli argomenƟ e i materiali necessari allo svolgimento del corso stesso. 
(Membrillo-Hernandez, et al., 2019)

11. Nei primi anni della laurea triennale, poiché non avevano ancora conoscenze solide, gli studenƟ 
hanno trovato diĸcoltoso confrontarsi con sĮde aperte e complesse, sopraƩuƩo quando le sĮde sono 
del mondo reale e c’è la presenza di uno stakeholder esterno. In questo caso è diĸcile per lo studente 
conciliare l’acquisizione e l’implementazione delle conoscenze apprese nell’arco temporale di 
erogazione del CBL. (Membrillo-Hernandez J. , Ramírez-Cadena, Ramírez-Medrano, García-Castelan, 
& García-García, 2021) (Binder, Nichols, Reinehr, & Malucelli, 2017) (Membrillo-Hernandez, et al., 



2019) (Mora-Salinas, Torres, CasƟllo, Gijon, & Rodriguez-Paz, 2019) (Palma-Mendoza, Rivera, Solares, 
Campos, & Velazquez, 2019) (Ramirez-Mendoza, et al., 2018)

12. Un aspeƩo che inŇuenza negaƟvamente l’esperienza degli studenƟ è l’incertezza, caraƩerisƟca 
ricorrente di un corso CBL. L’incertezza è dovuta alla natura aperta della sĮda e al faƩo che sia mal 
deĮnita, e questo, combinato con il bisogno dello studente di un apprendimento autodireƩo, ne ha 
inŇuenzato negaƟvamente l’esperienza. Infaƫ, per lo studente è estremamente diĸcoltoso deĮnire i 
conĮni della sĮda e tradurre la conoscenza in una soluzione praƟca: questo comporta insicurezza sul 
raggiungimento dei risultaƟ desiderarƟ. Alcuni studi, di conseguenza, suggeriscono di somministrare 
degli esercizi come piccole sĮde dove gli studenƟ possono fare praƟca con il processo della sĮda 
stessa e quindi essere più preparaƟ a sĮde più grandi e più complesse. (Arrambide-Leal,, Lara-Prieto, 
García-García, & Membrillo-Hernandez, 2019) (Kohn Rådberg, Lundqvist, Malmqvist, & Hagvall 
Svensson, 2020) (Lopez-Fernandez, Salgado Sanchez, Fernandez, Tinao, & Lapuerta, 2020) 
(Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019) (Rodríguez-Chueca, Molina-García, García-Aranda, Pérez, & 
Rodríguez, 2020) (Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce, & García-Peñalvo, 2016)

13. L’incertezza è dovuta anche al faƩo che gli studenƟ non conoscono in anƟcipo il risultato aƩeso e il 
processo. In parƟcolare, gli studenƟ hanno diĸcoltà nella fase di analisi, quando bisogna passare 
dalla fase divergente a quella convergente. (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019) (Detoni, Sales, 
Chanin, Villwock , & Santos , 2019) (da Costa, et al., 2018)

14. La mancanza di conoscenze tecniche, di familiarità con il processo CBL e la diĸcoltà con lo studio 
individuale creano diĸcoltà per lo studente. (Binder, Nichols, Reinehr, & Malucelli, 2017) (Lopez-
Fernandez, Salgado Sanchez, Fernandez, Tinao, & Lapuerta, 2020)

15. MolƟ studenƟ trovano diĸcoltà con i vincoli temporali del CBL: gli studenƟ hanno bisogno di più 
tempo rispeƩo ai corsi tradizionali, in quanto devono padroneggiare la conoscenza e prepararsi alla 
valutazione, oltre che lavorare con una sĮda complessa e presentare la propria soluzione a clienƟ o 
stakeholders esterni. (Cuevas-Ortuño & Huegel, 2020) (Valencia, Bruns, Reymen, & Pepin, 2020) 
(Lopez-Fernandez, Salgado Sanchez, Fernandez, Tinao, & Lapuerta, 2020) (Membrillo-Hernandez J. , 
et al., 2019) (Detoni, Sales, Chanin, Villwock , & Santos , 2019) (Membrillo-Hernandez J. , Ramírez-
Cadena, Ramírez-Medrano, García-Castelan, & García-García, 2021)

16. Poiché gli studenƟ sono al centro dell’apprendimento, è necessario che abbiano maggiore abilità di 
apprendimento autoregolato. Se gli studenƟ non hanno moƟvazione intrinseca o capacità di 
autoriŇessione la loro esperienza con il CBL e con il lavoro di squadra è negaƟva. (Pepin & Kock, 
2019) (Valencia, Bruns, Reymen, & Pepin, 2020) (Rodríguez-Chueca, Molina-García, García-Aranda, 
Pérez, & Rodríguez, 2020)

17. I conŇiƫ all’interno del gruppo sono staƟ menzionaƟ più volte, richiamando la necessità di sviluppare 
competenze trasversali negli studenƟ.  Specie in gruppi mulƟdisciplinari è importante insegnare agli 
studenƟ la capacità di lavorare in gruppo e di comunicazione per diminuire l’insorgere 
dell’egocentrismo disciplinare. (Lopez-Fernandez, Salgado Sanchez, Fernandez, Tinao, & Lapuerta, 
2020) (Jensen, 2018)

18. A causa della natura del team gli studenƟ potrebbero faƟcare a tenere il passo nell’evoluzione delle 
abilità necessarie e nella proposta di una soluzione. (Membrillo-Hernandez, et al., 2019)

19. La moƟvazione degli studenƟ è cruciale: se infaƫ non sono abbastanza moƟvaƟ quesƟ sono riluƩanƟ 
ad impegnarsi in dibaƫƟ e a dare feedback, specialmente su aƫvità come l’ascolto delle 
presentazioni che sono ripeƟƟve. (Miranda, Saiz-Linares, da Costa, & Castro, 2020)

20. Spesso gli studenƟ sono più interessaƟ ai crediƟ che al Ɵpo di apprendimento aƫvo e alla ricerca di 
una soluzione innovaƟva. (Neto, Lima, & Mesquita, 2019) 



1.4 LA SCELTA DEI CORSI DI IMPRENDITORIALITÀ

L’Unione Europe soƩolinea la necessità di un maggiore impegno verso l’imprenditorialità e verso l’educazione 
all’imprenditorialità: essa riconosce l’imprenditorialità come una delle oƩo competenze chiave per i ciƩadini 
(European Commission, 2012)

L’imprenditorialità ha un ruolo chiave nel favorire la crescita economica e la creazione dei posƟ di lavoro; 
perciò, poliƟci e accademici concordano sull’importanza di un maggiore impegno verso l’imprenditorialità per 
diīondere conoscenze e buone praƟche. (Thurik & Sander, 2004) (European Commission, 2012)

Le università hanno un ruolo importante nella formazione di individui capaci di acquisire, trasformare e 
sfruƩare le competenze e le conoscenze imprenditoriali. (Cassia & Colombelli, 2008) (Carree, Della Malva, & 
Santarelli, 2014) (Ricci, Colombelli, & Paolucci, 2019) (Zahra & Gerard, 2002) QuesƟ individui sono studenƟ in 
grado di applicare le loro conoscenze e competenze per avere un impaƩo sulla società aƩraverso la creazione 
di idee innovaƟve o di diīonderle entrando nel mercato del lavoro. (Larsson, Wennberg, Wiklund, & Wright, 
2017) (Wenninger, 2018) Di conseguenza, le università stanno creando dei programmi speciĮci per 
aumentare la consapevolezza, promuovere la propensione e le mentalità imprenditoriali tra gli studenƟ. 
(Siegel & Wright, 2015) (Birtchnell, Böhme, & Gorkin, 2017) (Hoppe, 2015) (Varano, et al., 2018) (Hahn, 
Minola, Bosio, & Cassia, 2020)

Va soƩolineato che, come riportato dallo studio di (Colombelli, Panelli, & Serraino, 2022), i corsi di 
imprenditorialità che uƟlizzano approcci learning-by-doing siano in grado di inŇuenzare i traƫ imprenditoriali 
degli studenƟ che vi partecipano. Tra le varie metodologie praƟche, il CBL è stato quello più considerato.

Il CBL, infaƫ, migliora le soŌ skills, l’intenzione, le prestazioni e la mentalità imprenditoriale oltre che il 
rendimento universitario. (Palma-Mendoza, Rivera, Solares, Campos, & Velazquez, 2019) (MarƟnez & Crusat, 
2020) (Johnson, Smith, Smythe, & Varon, 2009) (Colombelli, Panelli, & Paolucci, 2021b) L’apprendimento 
basato sulle sĮde introduce tuƫ gli elemenƟ necessari per lo sviluppo di competenze imprenditoriali: 
aīrontare problemi reali, trovare soluzioni innovaƟve, interagire personalmente con gli stakeholders, studiare 
la faƫbilità e analizzare la validità della soluzione dalla prospeƫva dell’utente Įnale. (MarƟnez & Crusat, 
2020 )

1.5 OBIETTIVO DELLA RICERCA

Il seguente studio si propone di mappare lo stato aƩuale di 5 università partner che collaborano al progeƩo 
europeo ChallengeED, aƩraverso la raccolta daƟ dei corsi di imprenditorialità erogaƟ che uƟlizzano la 
metodica CBL e conducendo delle interviste agli stakeholders che vi hanno partecipato. Lo scopo, infaƫ, è 
quello di proporre un corso di imprenditorialità che uƟlizza il metodo CBL andando a migliorare alcuni aspeƫ 
già citaƟ in leƩeratura ed emersi durante le interviste, proporne di nuovi e aprire nuove sĮde per i problemi 
che non hanno soluzione. L’obieƫvo ulƟmo è realizzare un modello standard di un corso di imprenditorialità 
basato sul CBL, tale che possa essere preso come base di implementazione in tuƩa Europa, aƩraverso 
l’implementazione di alcune linee guida.



2 METODI

2.1 CONTESTO DELLA RICERCA: IL PROGETTO CHALLENGEED

Il presente studio nasce a seguito della partecipazione al progeƩo europeo ChallengeED.

Nel progeƩo viene richiesto, alle università partner, di promuovere ed implementare il Challenge-Based 
Learning con sĮde proposte dagli aƩori locali della società che mirano a dei miglioramenƟ sostenibili, per 
consenƟre di:

1. Sviluppare competenze imprenditoriali degli studenƟ
2. Raīorzare le competenze degli studenƟ in seƩori rilevanƟ per la sostenibilità
3. Promuovere la ciƩadinanza aƫva

Nel progeƩo viene inoltre richiesto di idenƟĮcare i problemi e gli ostacoli incontraƟ durante le 
implementazioni dei corsi aƩraverso le interviste agli stakeholders, per individuare le criƟcità e proporre 
soluzioni.

Il progeƩo punta a realizzare un corso pilota di apprendimento basato sul CBL che dovrà essere replicabile in 
diversi Paesi e nel tempo. Il focus di questo corso prevede lo sviluppo di competenze innovaƟve ed 
imprenditoriali, di competenze orientate al futuro, di competenze civiche e sociali, di competenze green, di 
competenze digitali e interculturali. Si traƩa di competenze che raīorzeranno l’occupabilità dei laureaƟ.

Le università partecipanƟ sono:

- Politecnico di Torino – PoliTo
- Kungliga Tekniska Hogskolan – KTH
- Ku Leuven
- Technische Universiteit Eindhoven – TU/e
- Universitat Politecnica de Catalunya - UPC

2.2 RACCOLTA DEI DATI

Per meglio comprendere il contesto dove si andranno a raccogliere i daƟ su cui costruire le nostre ipotesi 
siamo parƟƟ dall’andare a cercare e schedare, grazie anche all’aiuto dei partner, tuƫ i corsi che potessero 
corrispondere alla descrizione di un corso di imprenditorialità che uƟlizza le metodiche CBL, PBL o PjBL 
secondo quanto deƩo in precedenza.  Successivamente, abbiamo condoƩo delle interviste a diversi proĮli 
che in qualche modo avessero preso parte a quesƟ corsi. Abbiamo posto loro delle domande con l’obieƫvo 
di andare ad estrapolare diversi aspeƫ per ogni domanda. 

2.2.1 LA MAPPATURA DEI CORSI EE

In collaborazione con le università partner sono staƟ individuaƟ e schedaƟ tuƫ i corsi di imprenditorialità 
che, erogaƟ da queste ulƟme, rientrano nella metodologia PBL, PjBL o CBL. In parƟcolare, per ogni università 
è stato riportato ogni corso potenzialmente frequentabile dai propri studenƟ, sia erogato internamente o 
presso un’altra università.

Per ognuno di quesƟ, in base alla presentazione del corso fornita online, sono staƟ idenƟĮcaƟ i seguenƟ 
parametri. Aĸnché si potesse oƩenere un Įle ordinato e compilato con la stessa logica sono state fornite 
delle linee guida, uƟli sopraƩuƩo in caso di dubbio.

Nella Tabella soƩostante si riportano le informazioni circa l’area soƩo analisi, la variabile appartenente a 
quell’area, la descrizione della variabile ed eventuali note.



Area Variabile Descrizione
CaraƩerisƟche generali 

del corso Università Nome dell’università che eroga il corso.

Nome del corso Titolo del corso.
Scuola Scuola che oīre il corso.

Frequenza Una sola volta, Una volta all’anno, Una volta a 
semestre, Una volta a quadrimestre, Altro.

Numero di crediƟ Numero di crediƟ assegnaƟ al corso.

Durata
Da 1 a 3 giorni (pochi giorni), Una seƫmana, Da 1 
a 4 seƫmane, da 4 a 8 seƫmane, Da 2 a 6 mesi, 
da 6 mesi a 1 anno, Più di 1 anno.

Curriculare, 
Extracurriculare ed 

obbligatorio/ A scelta

Il corso è curricolare o extracurricolare?
Curricolare = Il corso fa parte del piano di studi 
regolare all'interno del percorso accademico dello 
studente.
Extracurricolare = Il corso è oīerto in aggiunta al 
piano di studi regolare del percorso accademico 
frequentato dagli studenƟ.

Numero di studenƟ Numero medio di studenƟ che partecipano al 
corso ogni anno.

Modalità

In presenza= Il corso è erogato interamente in 
presenza.
Blended= il corso è erogato sia online che in 
presenza.
Online= il corso è erogato interamente online.

Lingua del corso Lingua di erogazione del corso.

Link uƟli Link al sito web del corso e altri link uƟli (come 
novità o risorse simili).

Target Livello di studio

Triennale (Bachelor) = Il corso è frequentato 
esclusivamente da studenƟ di laurea triennale. 
Magistrale (Master) = Il corso è frequentato 
esclusivamente da studenƟ di laurea magistrale. 
DoƩorato (PhD) = Il corso è frequentato 
esclusivamente da doƩorandi. 
ExecuƟve = Il corso è frequentato esclusivamente 
da studenƟ di programmi execuƟve. 
Formazione conƟnua (Lifelong learning) = Il corso 
è frequentato da studenƟ che partecipano a 
programmi di formazione permanente.

Background

Discipline speciĮche = Il corso è rivolto agli 
studenƟ iscriƫ a un corso di laurea speciĮco.
MulƟdisciplinare = Il corso è aperto a studenƟ 
provenienƟ da più corsi di laurea.

Possono iscriversi al 
corso studenƟ 

provenienƟ da altre 
università nazionali o 

internazionali? (StudenƟ 
Erasmus esclusi)

No.
Sì, ma solo quelli provenienƟ da università 
nazionali.
Sì, ma solo quelli provenienƟ da università 
internazionali.
Sì, sia da università nazionali che internazionali.



Metodologia di 
insegnamento

Metodologia di 
insegnamento

Business idea = La metodologia didaƫca basata 
sulla business idea struƩura il processo di 
apprendimento aƩorno alla generazione, allo 
sviluppo e al perfezionamento di idee 
imprenditoriali.
PracƟce-Based = La metodologia didaƫca basata 
sulla praƟca enfaƟzza l'apprendimento 
esperienziale aƩraverso aƫvità imprenditoriali 
reali o simulate, permeƩendo agli studenƟ di 
imparare facendo (learning by doing), 
interfacciandosi con gli stakeholder e sviluppando 
competenze tacite e speciĮche del contesto.
Theory-Based = La metodologia didaƫca basata 
sulla teoria si fonda su quadri conceƩuali, modelli 
e teorie dell'imprenditorialità consolidaƟ, con 
l'obieƫvo di fornire agli studenƟ conoscenze 
sistemaƟche e strumenƟ analiƟci per 
comprendere e guidare la praƟca imprenditoriale.

Approccio pedagogico 
all’apprendimento*

Project-Based Learning = L'apprendimento basato 
sui progeƫ è un approccio didaƫco in cui gli 
studenƟ sono impegnaƟ in progeƫ estesi che 
richiedono indagine, pianiĮcazione, risultaƟ 
tangibili e, spesso, una presentazione pubblica. È 
guidato dallo studente e pone l'enfasi sulla 
collaborazione, sull'applicazione contestuale delle 
conoscenze e sulla produzione di risultaƟ concreƟ.
Problem-Based Learning = L'apprendimento 
basato sui problemi è un metodo centrato sullo 
studente in cui piccoli gruppi lavorano in modo 
collaboraƟvo su problemi aperƟ che fungono da 
sƟmolo principale per l'apprendimento. Gli 
studenƟ idenƟĮcano ciò che hanno bisogno di 
sapere per comprendere e risolvere il problema, 
sviluppando capacità di ragionamento, di 
apprendimento autodireƩo e di lavoro di squadra.
Challenge-Based Learning = L'apprendimento 
basato sulle sĮde è un approccio mulƟdisciplinare 
coinvolgente che incoraggia gli studenƟ a sfruƩare 
la tecnologia che usano quoƟdianamente per 
risolvere problemi del mondo reale. È 
collaboraƟvo e praƟco (hands-on), e richiede agli 
studenƟ di lavorare con coetanei, insegnanƟ ed 
esperƟ nelle loro comunità e nel mondo per porre 
le domande giuste, approfondire le conoscenze 
disciplinari, acceƩare e risolvere sĮde, agire e 
condividere la propria esperienza.

Uso di strumenƟ basato 
sull’AI

Sì = Durante il corso vengono uƟlizzaƟ strumenƟ di 
IA per l’insegnamento.
No.



StrumenƟ e frameworks

Inserire ciascuno degli strumenƟ e framework 
uƟlizzaƟ durante il corso:
Idea CreaƟon: Processo di generazione di nuovi 
conceƫ.
Design Thinking: Metodologia di progeƩazione 
centrata sull'utente per risolvere problemi 
complessi.
Customer Discovery: Processo di individuazione e 
comprensione dei potenziali clienƟ e dei loro 
bisogni.
Patent Analysis: Studio dei breveƫ esistenƟ per 
veriĮcare l'innovazione o lo stato della tecnica.
Development & Prototyping: Fase di realizzazione 
tecnica e creazione di modelli preliminari del 
prodoƩo.
Customer-Centric Products: Sviluppo di soluzioni 
focalizzate sulle reali necessità dell'uƟlizzatore.
Customer & Market ValidaƟon: VeriĮca 
dell'interesse del mercato e della disponibilità 
all'acquisto.
Lean Startup: Metodologia per sviluppare imprese 
e prodoƫ in modo rapido e con sprechi minimi.
Business Model InnovaƟon: DeĮnizione o 
trasformazione del modo in cui l'azienda crea e 
distribuisce valore.
ValidaƟon: Fase di conferma dei presupposƟ 
tecnici o commerciali.
Market & ExploitaƟon: Strategie per l'ingresso nel 
mercato e la valorizzazione (anche economica) dei 
risultaƟ.
Go to Market: Piano strategico per il lancio di un 
prodoƩo o servizio sul mercato.
ExecuƟon: Fase operaƟva di implementazione del 
progeƩo.
Altro

Organizzazione e aƩori 
coinvolƟ

Basato sul lavoro di 
gruppo

Gli studenƟ sono divisi in gruppi durante il corso?

Numero di studenƟ per 
gruppo

Se la risposta precedente è Si, inserire il numero 
medio di componente per gruppo

Stakeholders interni 
coinvolƟ (professori, 

tutor, staī 
amministraƟvo etc.)

Inserire ogni stakeholder interno coinvolto nel 
corso.

Breve descrizione del 
ruolo degli stakeholders 

interni coinvolƟ
Stakeholders esterni 
coinvolƟ (aziende, 

isƟtuzioni pubbliche, 
NGOs, università, 

invesƟtori, imprenditori, 

Inserire ogni stakeholder esterno coinvolto nel 
corso.



spin-oī accademici, 
startup, etc.)

Output Deliverable (pitch, 
business plan, protoƟpo, 

proof of concept)

Inserire ciascuno dei deliverable (prodoƫ Įnali) 
richiesƟ durante il corso: pitch, business plan, 
protoƟpo, proof of concept, ecc.

Aspeƫ disƟnƟvi del 
corso

Ambito / TemaƟca 
(agroalimentare, salute 

e benessere, ambiente e 
sostenibilità, istruzione, 

inclusione ed equità, 
digitale e innovazione, 

sociale, ecc.)

SpeciĮco topic del corso.

SDGs
Tabella 4: Parametri analizzati dei corsi di imprenditorialità

*Per l’approccio all’apprendimento viene fornito un reminder che consente di disƟnguere le diverse 
caraƩerisƟche delle metodologie PBL, PjBL e CBL (Membrillo-Hernandez J. , et al., 2019)

PjBL PBL CBL
Apprendimento Gli studenƟ costruiscono 

la propria conoscenza 
aƩraverso un compito 
speciĮco. La conoscenza 
acquisita viene applicata 
per realizzare il progeƩo 
assegnato.

Gli studenƟ acquisiscono 
nuove informazioni 
aƩraverso 
l'apprendimento 
autodireƩo, uƟlizzando 
problemi appositamente 
progeƩaƟ. La conoscenza 
viene applicata per 
risolvere il problema in 
quesƟone.

Gli studenƟ lavorano con 
insegnanƟ ed esperƟ della 
comunità su problemi del 
mondo reale per 
approfondire le materie di 
studio. È la sĮda stessa a 
innescare la generazione 
di nuova conoscenza e 
degli strumenƟ necessari.

Focus Pone gli studenƟ di 
fronte a una situazione 
perƟnente e a una 
problemaƟca rideĮnita 
per la quale è richiesta 
una soluzione.

Pone gli studenƟ di fronte 
a una situazione 
problemaƟca perƟnente, 
spesso Įƫzia, per la quale 
non è necessaria una 
soluzione reale.

Pone gli studenƟ di fronte 
a una situazione 
problemaƟca aperta e 
perƟnente, che richiede 
una soluzione reale.

ProdoƩo Richiede agli studenƟ di 
generare un prodoƩo, 
una presentazione o 
un'implementazione 
della soluzione.

Si concentra più sui 
processi di 
apprendimento che sui 
prodoƫ risultanƟ dalle 
soluzioni.

Si concentra più sui 
processi di 
apprendimento che sui 
prodoƫ delle soluzioni.

Processo Gli studenƟ lavorano al 
progeƩo assegnato in 
modo che il loro 
impegno generi prodoƫ, 
imparando come 
risultato del processo.

Gli studenƟ aīrontano il 
problema in modo da 
testare la loro capacità di 
ragionamento e 
applicazione della 
conoscenza, venendo 
valutaƟ in base al loro 
livello di apprendimento.

Gli studenƟ analizzano, 
progeƩano, sviluppano ed 
eseguono la soluzione 
migliore per aīrontare la 
sĮda in un modo che sia 
visibile e misurabile per 
loro e per gli altri.

Ruolo del docente Facilitatore e Project 
Manager.

Facilitatore, guida, tutor o 
consulente professionale.

Coach, co-ricercatore e 
progeƫsta (designer).

Tabella 5: Reminder



2.2.2 LE INTERVISTE

I daƟ raccolƟ tramite presentazioni dei corsi erogaƟ permeƩono solo un’analisi parziale delle caraƩerisƟche, 
siano esse posiƟve o negaƟve, dei corsi erogaƟ dai partner. In parƟcolare, non consentono di meƩere in 
evidenza le criƟcità riscontrate dagli stakeholders, né di enfaƟzzare i punƟ di forza.

Per avere un quadro più completo è stato necessario condurre delle interviste semi-struƩurate. Tali interviste 
sono state soƩoposte a 5 proĮli diversi. L’obieƫvo era estrapolare dai direƫ interessaƟ gli aspeƫ posiƟvi dei 
corsi erogaƟ, gli aspeƫ criƟci e le problemaƟche riscontrate dagli stakeholders, e alcuni suggerimenƟ 
proposƟ per rendere l’erogazione dei corsi CBL più semplice ed eĸcacie. 

In parƟcolare, sono staƟ presi in considerazione i proĮli che fanno parte della catena del valore dei corsi CBL, 
dalla nascita all’erogazione, passando per la progeƩazione: studenƟ, insegnanƟ, proĮli strategici, proĮli 
amministraƟvi/operazionali, proĮli locali.

Per le domande abbiamo orientato le best-pracƟce verso i proĮli strategici ed operaƟvi che si occupano di 
progeƩare il corso, mentre gli ostacoli e i bisogni verso i proĮli che vivono il CBL quindi insegnanƟ, studenƟ e 
aƩori locali.

2.2.2.1 STUDENTI

Sono consideraƟ studenƟ tuƫ coloro che hanno partecipato ad un corso CBL, prendendo parte al percorso 
formaƟvo.

Di seguito riporƟamo lo script dell’intervista, associando ad ogni domanda il suo obieƫvo.

1. Cosa Ɵ ha moƟvato ad iscriverƟ ad un corso CBL?
Obieƫvo: comprendere cosa abbia spinto gli studenƟ ad iscriversi ad un corso che implementa il CBL, 
ponendo parƟcolare aƩenzione alla consapevolezza della scelta e alla preferenza intenzionale. 

2. Quali faƩori dovrebbero essere consideraƟ per migliorare l’eĸcacia dell’apprendimento degli 
studenƟ, e come potrebbero essere miglioraƟ?
Obieƫvo: capire, secondo il punto di vista dello studente, quali faƩori devono essere 
potenziaƟ/implementaƟ per fare in modo che il corso CBL sia eĸcace per il loro apprendimento, 
nonché le possibili modalità di miglioramento e di integrazione di tali faƩori nella progeƩazione del 
corso (maggiore consapevolezza della struƩura del corso fornendo un syllabus).

3. Quali diĸcoltà hai incontrato tu o altri studenƟ durante il corso CBL? Come sono state aīrontate?
Obieƫvo: capire quali possano essere i principali ostacoli che uno studente incontra quando 
partecipa ad un corso CBL ed individuare le strategie adoƩate per superarli.

4. Le soluzioni proposte sono state adeguate? Se fossi un insegnate, come risolveresƟ queste diĸcoltà?
Obieƫvo: capire se le soluzioni proposte dagli insegnanƟ siano state realmente uƟli nella riduzione 
degli ostacoli che gli studenƟ hanno incontrato. Raccogliere eventuali suggerimenƟ alternaƟvi o 
miglioraƟvi che potrebbero essere adoƩaƟ dal docente per una gesƟone più eĸcace. 

5. Quali beneĮci hai oƩenuto partecipando ad un corso CBL?
Obieƫvo: comprendere i beneĮci che gli studenƟ dichiarano di aver oƩenuto frequentando un corso 
CBL, come il miglioramento dell’aƫtudine imprenditoriale o l’acquisizione di un’esperienza uƟle da 
inserire nel CV.

2.2.2.2 INSEGNATI

Sono consideraƟ insegnaƟ tuƫ coloro che sono responsabili della progeƩazione, gesƟone e conduzione di un 
corso CBL. 



Di seguito riporƟamo lo script dell’intervista, associando ad ogni domanda il suo obieƫvo.

1. Quali sono le principali diīerenze praƟche nell’insegnare un corso di imprenditorialità uƟlizzando un 
approccio CBL rispeƩo ad un approccio non-CBL (ovvero con altre metodologie didaƫche, teoriche o 
praƟche)?
Obieƫvo: comprendere quali siano le principali diīerenze operaƟve e didaƫche percepite dagli 
insegnaƟ quando insegnano in un corso CBL rispeƩo ad un corso tradizionale, come la maggiore 
Ňessibilità nella gesƟone della lezione.

2. In che modo pensa che si possa migliorare l’eĸcacia di un docente nel tenere un corso CBL? Come 
potrebbero essere integrate queste migliorie nei corsi?
Obieƫvo: capire cosa i docenƟ ritengono eĸcacie per migliorare un corso CBL, come la necessità di 
acquisire esperienza con la metodologia prima di insegnare. Comprendere come il corso possa 
essere migliorato nella sua progeƩazione e implementazione, per esempio fornendo brevi sessioni 
formaƟve ai docenƟ sull’insegnamento nei corsi CBL.

3. Quali faƩori dovrebbero essere consideraƟ per aumentare l’eĸcacia dell’apprendimento degli 
studenƟ? Come potrebbero essere miglioraƟ quesƟ faƩori?
Obieƫvo: idenƟĮcare, secondo gli insegnaƟ, i faƩori che contribuiscono ad aumentare l’eĸcacia di 
apprendimento degli studenƟ e analizzare le possibili strategie di miglioramento ed implementazione 
di tali faƩori all’interno del corso. 

4. Quali sono i principali ostacoli e le principali sĮde che aīronta, o che i docenƟ generalmente 
aīrontano, nell’insegnare in corso CBL? Come aīronterebbe quesƟ ostacoli/sĮde?
Obieƫvo: idenƟĮcare i principali ostacoli si manifestano durante il corso e capire come quesƟ 
possano essere miƟgaƟ.

5. Quali ostacoli incontrano solitamente gli studenƟ durante un corso CBL? Come aīronterebbe queste 
diĸcoltà e le sĮde?
Obieƫvo: idenƟĮcare i principali ostacoli gli studenƟ manifestano durante il corso e capire quali 
strategie di miƟgazione adoƩare per supportare gli studenƟ nel superamento di queste criƟcità.

6. In relazione agli obieƫvi chiave del Green Deal europeo, quali temi potrebbero essere proposƟ come 
oggeƩo per un corso CBL? Quali seƩori potrebbero essere aīrontaƟ?
Obieƫvo: individuare dei potenziali temi coerenƟ con gli obieƫvi del Green Deal europeo che 
possono essere implementaƟ nel progeƩo ChallengeED.

2.2.2.3 PROFILO STRATEGICO

Sono consideraƟ proĮli strategici Įgure accademiche o isƟtuzionali responsabili della progeƩazione e della 
deĮnizione dell’oīerta formaƟva relaƟva alla EE, ed in parƟcolare al CBL. Fornisce una visione complessiva 
degli obieƫvi educaƟvi, del posizionamento dell’università e dell’allineamento delle aƫvità di EE/CBL con le 
priorità strategiche dell’isƟtuzione, nonché con le agende esterne.

Di seguito riporƟamo lo script dell’intervista, associando ad ogni domanda il suo obieƫvo.

1. Nel contesto dell’oīerta di Educazione all’Imprenditorialità della vostra università, perché vengono 
proposƟ corsi CBL? Quali obieƫvi intende perseguire la vostra università oīrendo corsi CBL?
Obieƫvo: indagare gli obieƫvi strategici e isƟtuzionali legaƟ all’implementazione dei corsi di 
imprenditorialità connessi alla metodologia CBL

2. Nella progeƩazione di un corso CBL, quali sono i faƩori chiave a cui prestare parƟcolare aƩenzione? 
Perché quesƟ faƩori sono rilevanƟ?
Obieƫvo: idenƟĮcare i faƩori criƟci da considerare quando si progeƩa un corso CBL. Ad esempio, tali 
faƩori possono includere i contenuƟ del corso come problemi senza auna soluzione speciĮca o 
problemi con impaƩo solo di lungo periodo, stakeholders coinvolƟ, le risorse necessarie per 



l’erogazione del corso o i benchmark uƟlizzaƟ. È importante far emergere per quale moƟvo quesƟ 
elemenƟ sono ritenuƟ importanƟ dall’interlocutore.

3. Quali sĮde/ostacoli si incontrano nella progeƩazione dei corsi CBL? Come vengono aīrontate tali 
sĮde/ostacoli?
Obieƫvo: idenƟĮcare sĮde ed ostacoli principali che emergono in fase di progeƩazione di un corso 
CBL. Far emergere in che modo vengono aīrontate e superate.

4. Quali azioni/praƟche adoƩate per rendere più eĸciente la progeƩazione dei corsi CBL?
Obieƫvo: idenƟĮcare le migliori praƟche per l’implementazione di un corso CBL. Farne emergere 
almeno 3.

2.2.2.4 PROFILO AMMINISTRATIVO/OPERATIVO

Sono consideraƟ proĮli amministraƟvi/operaƟvi Įgure incaricate della gesƟone praƟca e organizzaƟva dei 
corsi CBL. Supervisionano la pianiĮcazione delle aƫvità, il coordinamento degli stakeholders e il monitoraggio 
dell’implementazione dei corsi.

Di seguito riporƟamo lo script dell’intervista, associando ad ogni domanda il suo obieƫvo.

1. Qual è il processo di organizzazione di un corso CBL, inclusa la sua implementazione e gesƟone 
operaƟva? Quali sono le principali fasi di questo processo?
Obieƫvo: comprendere il processo di organizzazione di un corso CBL, sia dal punto di vista gesƟonale 
che dal punto di vista della sua implementazione, cioè cosa accade prima dell’avvio del corso e cosa 
durante. È importante idenƟĮcare le fasi principali.

2. Per ciascuna fase del processo, quali sono i faƩori chiave su cui concentrarsi? Perché quesƟ faƩori 
sono criƟci e quali azioni vengono intraprese per miƟgare i rischi?
Obieƫvo: idenƟĮcare i faƩori criƟci che si possono riscontrare durante ogni fase del processo. 
Comprendere perché quesƟ faƩori vengono deĮniƟ criƟci e come vengono aīrontaƟ o miƟgaƟ.

3. In ciascuna fase del processo, quali ostacoli si incontrano Ɵpicamente e come vengono aīrontaƟ?
Obieƫvo: idenƟĮcare i principali ostacoli che possono emergere nell’implementazione e gesƟone dei 
corsi CBL. Comprendere come quesƟ ostacoli vengono miƟgaƟ.

4. Quali azioni o praƟche adoƩate per migliorare l’eĸcienza nell’organizzazione e nella gesƟone dei 
corsi CBL?
Obieƫvo: capire quali migliori praƟche vengono proposte per l’implementazione di un corso CBL. 
Cercare di farne emergere almeno 3.

5. In relazione agli obieƫvi chiave dell’European Green Deal, quali temi sono staƟ proposƟ dalla vostra 
università come oggeƩo di un corso CBL? Quali seƩori sono staƟ aīrontaƟ?
Obieƫvo: individuare dei potenziali temi coerenƟ con gli obieƫvi del Green Deal europeo che 
possono essere implementaƟ nel progeƩo ChallengeED.

2.2.2.5 PROFILO LOCALE

Sono consideraƟ proĮli locali rappresentanƟ di aziende, enƟ pubblici, organizzazioni territoriali o isƟtuzioni 
che collaborano con l’università proponendo le sĮde da aīrontare nei corsi CBL. Forniscono problemi reali 
collegaƟ alle esigenze della propria organizzazione, del contesto locale o del seƩore di riferimento e 
partecipano aƫvamente al percorso di apprendimento degli studenƟ. Fanno da ponte tra il mondo 
accademico e l’ambiente esterno, portando una prospeƫva concreta e applicata.

Di seguito riporƟamo lo script dell’intervista, associando ad ogni domanda il suo obieƫvo.

1. Cosa ha moƟvato la vostra organizzazione a partecipare a un corso CBL?



Obieƫvo: comprendere cosa abbia spinto l’organizzazione a partecipare ad un percorso di 
educazione imprenditoriale che uƟlizza la metodologia CBL.

2. Quali obieƫvi intendeva raggiungere la vostra organizzazione partecipando a un corso CBL?
Obieƫvo: comprendere se l’organizzazione avesse degli obieƫvi speciĮci partecipando ad un corso 
CBL e se quesƟ obieƫvi siano staƟ eīeƫvamente raggiunƟ.

3. Quali faƩori dovrebbero essere aīrontaƟ per raggiungere meglio quesƟ obieƫvi e come potrebbero 
essere miglioraƟ?
Obieƫvo: comprendere quali faƩori potrebbero essere implementaƟ per migliorare l’eĸcacia di un 
corso CBL dal punto di vista organizzaƟvo cosicché si possano incontrare gli obieƫvi preposƟ 
dall’organizzazione.

4. Quali aspeƫ dovrebbero essere miglioraƟ per raīorzare la collaborazione tra le organizzazioni che 
propongono la Challenge e i docenƟ/studenƟ, e come potrebbero essere realizzaƟ tali 
miglioramenƟ?
Obieƫvo: comprendere e meƩere in relazione le esigenze organizzaƟve con quelle di studenƟ e 
docenƟ.

5. Quali ostacoli ha incontrato la vostra organizzazione durante il corso CBL? Come sono staƟ aīrontaƟ?
Obieƫvo: idenƟĮcare i principali ostacoli e le sĮde che l’organizzazione ha sperimentato durante il 
corso. Esplicitare come tali ostacoli vengono miƟgaƟ.

6. Quali beneĮci a breve e lungo termine ha oƩenuto la vostra organizzazione dalla partecipazione a un 
corso CBL?
Obieƫvo: comprendere i beneĮci a breve e a lungo termine che l’organizzazione ha traƩo 
partecipando ad un corso CBL.

7. In relazione agli obieƫvi chiave dell’European Green Deal e alle aƩuali condizioni del mercato 
“green” in Europa, quali temi potrebbero essere proposƟ come oggeƩo di un corso CBL?
Obieƫvo: individuare dei potenziali temi coerenƟ con gli obieƫvi del Green Deal europeo che 
possono essere implementaƟ nel progeƩo ChallengeED. Comprendere quali beneĮci possono 
oƩenere gli studenƟ quando frequentano questo corso, come il miglioramento dell’aƫtudine 
imprenditoriale o l’acquisizione di un’esperienza signiĮcaƟva da inserire nel proprio CV.

2.3 METODO DI ANALISI

2.3.1 ANALISI DEI PATTERN COMUNI TRA I CORSI CBL EROGATI DALLE UNIVERSITÀ PARTNER

Per quanto riguarda i daƟ relaƟvi ai corsi erogaƟ dalle università partner come prima cosa si è resa necessaria 
la pulizia del Įle. Come prima cosa va speciĮcato che KU Leuven, propone ai propri studenƟ 3 diversi corsi, 
ma solo uno viene erogato dall’università stessa onde per cui non è stato possibile uƟlizzare i suoi daƟ a 
livello puntuale ma solo in termini globali. 

OltretuƩo, per alcune delle caraƩerisƟche analizzate, mancavano dei daƟ che i partner non sono staƟ in 
grado di riportare, come per esempio il numero di partecipanƟ. 
Successivamente, per ognuna delle informazioni sulle colonne sono state create delle staƟsƟche di 
riferimento per meƩere a confronto i corsi erogaƟ dalle università partner aƩraverso graĮci e commenƟ.

2.3.2 ANALISI DELLE INTERVISTE

Dopo aver condoƩo le interviste a 50 partecipanƟ si è resa necessaria l’analisi. In parƟcolare, l’obieƫvo primo 
dell’analisi è stato quello di evidenziare le principali problemaƟche segnalate dagli stakeholders, siano esse 
irrisolte o provviste di una soluzione proposta. Questo Ɵpo di analisi ha faƩo si che emergessero delle 
macrocategorie di problemi all’interno delle quali si trovano tuƩe una serie di problemaƟche, ma sopraƩuƩo 
le soluzioni. In parƟcolare, alcune delle soluzioni proposte sono già state implementate, altre invece ci si 
auspica che vengano implementate il prima possibile.



Le interviste sono state leƩe, ed eventualmente tradoƩe. Data una prima leƩura è stato realizzato un Įle 
Excel nel quale venivano idenƟĮcaƟ i proĮli intervistaƟ, l’università che aveva condoƩo l’intervista, la 
domanda posta e la risposta data, in modo tale da iniziare a categorizzare le risposte ad ogni domanda in 
quanto ognuna di esse aveva un obieƫvo preciso. Successivamente è stata data un’ulteriore leƩura alle 
interviste, con lo scopo di evidenziare eventuali problemaƟche riscontrate e le relaƟve soluzioni o proposte di 
soluzioni. Analizzate tuƩe le interviste sono state costruite delle macrocategorie sulla base dei problemi 
emersi, sempre accompagnaƟ dalle soluzioni o proposte di soluzioni.



3 RISULTATI

3.1 ANALISI DEI PATTERN COMUNI TRA I CORSI OFFERTI DALLE UNIVERSITÀ

Una volta raccolƟ tuƫ i daƟ dalle università partner circa gli aspeƫ sopraelencaƟ sono state ricavate delle 
staƟsƟche che meƩessero a confronto le 5 università partner. Dalle staƟsƟche sono emersi i risultaƟ elencaƟ 
di seguito. Premeƫamo che il caso di KU Leuven è un po’ anomalo per i moƟvi precedentemente indicaƟ, per 
cui del suo contributo si Ɵene conto in maniera globale. 

3.1.1 CARATTERISTICHE GENERALI DEL CORSO 

Il numero di corsi erogaƟ dalle università partner è simile, salvo KU Leuven che oīre solamente 1 corso PBL. 
UPC è l’università che oīre più corsi CBL, per un totale di 15 su 17, seguita da PoliTo e KTH (rispeƫvamente 6 
su 14 e 6 su 20) ed inĮne TU/e (5 su 21). Curioso il caso di KU Leuven, che non propone nemmeno un corso 
CBL.
KTH è l’università che oīre più corsi PBL per un totale di 14 su 20, seguita da TU/e (4 su 21), PoliTo (2 su 14), 
KU Leuven (1). UPC non eroga nessun corso PBL.
InĮne, alcune università hanno selezionato l’opzione “altro”, in parƟcolare TU/e (12 su 21) e PoliTo (6 su 14). 
Probabilmente è dovuto al faƩo che i corsi hanno una componente teorica forte.
Da precisare che alcuni partner, tra i corsi proposƟ, riportano quelli oīerƟ dal PoliTo (CAST Summer School, 
Challenge@PoliTo). Gli studenƟ del PoliTo e di UPC partecipano solamente a corsi erogaƟ dalle rispeƫve 
università.

La frequenza del corso è di circa una volta all’anno per quasi tuƩe le università (61), pochi corsi vengono 
erogaƟ una volta a semestre (7) e pochissimi sono staƟ proposƟ una sola volta (3).
Scendendo più nel deƩaglio, il PoliTo oīre corsi con tuƩe le diverse varianƟ di frequenza, KTH e TU/e 
scelgono di erogare i propri corsi solamente una volta all’anno, precisando che questo vale al 100% per KTH e 
al 95,24% per TU/E, mentre UPC oīre corsi con una frequenza pari sia ad una volta all’ anno (70,59%) che 
una volta a semestre (29,41%).

Anche i crediƟ meƩono d’accordo tuƩe le università. La maggior parte dei corsi erogaƟ ha un numero di 
crediƟ compreso tra 0 e 10, con percentuale molto simile tra le fasce 0-5 (43,66%) e 6-10 (47,89%).
L’unica università che eroga corsi con tuƩe le fasce è KTH, che comunque predilige la fascia di crediƟ da 6 a 
10 (83,33%), le altre università non oīrono corsi con crediƟ che vanno oltre i 15 (UPC, TU/e) oppure nella 
fascia 11-15 (PoliTo). Curiosa la scelta di TU/e di erogare la maggior parte dei corsi con crediƟ nella fascia 0-5.

Per la durata dei corsi le università prediligono tempisƟche tra le 4/8 seƫmane (37,84%) o tra i 2/6 mesi 
(43,24%). Il PoliTo oīre tuƩe le possibilità di durata ad eccezione della fascia 4/8 seƫmane e predilige quella 
da 2/6 mesi (46,67%), contrariamente a TU/e che predilige la fascia 4/8 seƫmane rispeƩo alle altre per un 
totale di 19 corsi su 21 totali. UPC eroga esaƩamente 8 corsi sia per una durata pari a 4/8 seƫmane che per 
4/6 mesi su un totale di 19 corsi presentaƟ. KTH manifesta una preferenza per durate di 2/6 mesi (75%) 
seguito da 6/12 mesi (20%).
Per tuƩe le università sono meno preferite durate molto brevi (1/3 giorni) o durate molto lunghe (più di 12 
mesi), ma comunque alcune università li oīrono. 

La maggior parte dei corsi proposƟ dalle università partner sono curriculari a scelta (56,76%), seguiƟ da quelli 
curriculari ma obbligatori (32,43%). Nessuna università li propone come corsi a scelta ma sceglie la strada dei 
corsi extracurriculari.
Le scelte di TU/e, KTH e UPC sono allineate in quanto non oīrono né corsi extracurriculari né corsi 
esclusivamente a scelta, il PoliTo invece si disƟngue, dividendo i suoi corsi tra curriculari a scelta ed 
extracurriculari.



Il numero di partecipanƟ è un dato che non può essere analizzato correƩamente in quanto solamente UPC e 
KU Leuven hanno fornito daƟ compleƟ, mentre PoliTo ma sopraƩuƩo KTH e TU/e non sono staƟ in grado di 
fornire dei numeri per la maggior parte dei corsi erogaƟ. Ci limiƟamo a riportare che per il PoliTo il 
programma più seguito è il corso extracurriculare InnoVentureLab (22,45%), seguito dal corso curriculare a 
scelta IntraprendenƟ (17,49%), mentre per UPC il programma più seguito è Business (19,18%).

Per la modalità di erogazione c’è un chiaro vincitore: la modalità in presenza risulta essere predominante 
(83,78%).
Il partner UPC oīre solo corsi in presenza, seguito da TU/e e KTH che prediligono la modalità in presenza ma 
oīrono alcuni corsi in modalità mista. Caso parƟcolare quello del PoliTo che oīre corsi in tuƩe le modalità: 2 
online, 6 mista e 7 in persona.

Anche la lingua meƩe tuƩe le università d’accordo: l’inglese predomina sulle lingue locali (78,38%). ParƟcolari 
i casi di KTH e TU/e che scelgono solo la lingua inglese per il proprio corso, mentre PoliTo e UPC propongono 
corsi anche con le lingue locali. 

3.1.2 TARGET

I risultaƟ relaƟvi al livello di istruzione ci dicono che la maggior parte dei corsi sono rivolƟ agli studenƟ del 
Master (57,20%) e in seconda linea a quelli Bachelor (31,08%). Pochissimi corsi sono rivolƟ ai PhD (5,41%) 
oppure sono aperƟ a più livello di istruzione.
Contrariamente a quanto accade al PoliTo, i partner KTH e UPC mostrano una neƩa preferenza di pubblico: 
KTH rivolge i propri corsi agli studenƟ del Master (90%), mentre UPC agli studenƟ Bachelor (76,47%). Il 
partner TU/e apre i propri corsi solamente ai Bachelor (38,10%), ai Master (57,41%) o ad entrambi (4,76%). 
PoliTo, ancora una volta, propone una serie di corsi che sono aperƟ a più livelli di carriera universitaria, 
prediligendo gli studenƟ del Master (33,33%), PhD (20%) e Master-PhD (20%) e solo in seconda linea ai 
Bachelor (13,33%).

Interessante il dato relaƟvo al background, quindi alla possibilità o meno di aprire il corso a tuƩe le discipline 
dell’ateneo: il PoliTo e TU/e, ad eccezione di un corso, danno la possibilità a più corsi di laurea di iscriversi, 
contrariamente a quanto accade per KTH che predilige rivolgere i propri corsi a studenƟ di speciĮche 
discipline. Curioso il caso di TU/e, che divide quasi perfeƩamente a metà il background dei propri corsi.
In generale, tra i partner viene comunque promossa l’iniziaƟva di avere dei corsi mulƟdisciplinari.

Altro caso interessante riguarda la possibilità o meno di aprire i propri corsi a studenƟ provenienƟ da altre 
università. In questo caso non c’è una preferenza chiara tra i partner: mentre il PoliTo oīre tuƩe le possibilità 
ma predilige quella per cui gli studenƟ sono unicamente interni (50%), KTH apre le proprie porte sopraƩuƩo 
agli studenƟ internazionali (70%), mentre UPC si rivolge sia a studenƟ nazionali (76,47%) che a studenƟ 
internazionali per tuƫ i corsi erogaƟ (23,53%). L’unico partner che apre tuƫ i corsi erogaƟ a studenƟ sia 
nazionali che internazionali è TU/e.

3.1.3 METODOLOGIA DI INSEGNAMENTO

Anche in questo caso per ciò che concerne la metodologia di insegnamento non abbiamo una disƟnzione 
neƩa tra le scelte possibili, con i partner che prediligono corsi PracƟce-Based (24,32%), con un mix di teoria e 
praƟca (28,38%), oppure con la possibilità di associare a praƟca e teoria anche un’idea di business (22,97%). I 
partner, presi singolarmente, manifestano scelte diverse: il PoliTo, ancora una volta, cerca di coprire tuƩe le 
possibilità di metodologia, KTH si divide a metà tra mix di teoria e praƟca o corsi che introducono anche l’idea 
di business, TU/e predilige il mix di teoria e praƟca ma oīre anche corsi basaƟ sulla praƟca e sull’idea di 
business, mentre UPC predilige i corsi basaƟ sulla praƟca. Nessuna università partner uƟlizza il mix teoria ed 
idea di business, inoltre UPC è l’unica che non propone corsi basaƟ esclusivamente sulla teoria.



I daƟ riportano che l’approccio pedagogico all’apprendimento preferito dai partner è il CBL (43,24%), seguito 
da PjBL (24,32%). In parƟcolare, va soƩolineato che i partner potevano scegliere tra CBL, PjBl e PBL. 
Il PoliTo oīre tuƩe le modalità tranne il PBL, così come TU/e. UPC eroga la maggior parte dei corsi in modalità 
CBL (88,24%), salvo 2 che vengono classiĮcaƟ come “altro”, mentre KTH fa rientrare tuƫ i corsi erogaƟ in 
almeno uno dei tre approcci, uƟlizzando maggiormente il PjBL (60%).

Nella stragrande maggioranza dei corsi erogaƟ non è consenƟto l’uso di strumenƟ che comprendono l’AI 
(79,73%).
Scendendo nel deƩaglio, mentre PoliTo e UPC lo consentono solo in alcuni corsi, KTH e TU/e assumono 
un’unica posizione per tuƫ i corsi erogaƟ decidendo di non usare strumenƟ AI.

Tra i diversi strumenƟ e frameworks proposƟ, le università scelgono di inserire il Business Model InnovaƟon 
(13,3%), il Design Thinking (11,33%), seguiƟ da Customer & Market ValidaƟon (9,85%), Idea CreaƟon (9,85%) 
e Lean start-up (9,85%). In generale, le percentuali sono comunque ben distribuite tra le possibili scelte 
fornite.
Scendendo nel deƩaglio, ancora una volta il PoliTo oīre nei propri corsi quasi tuƫ gli strumenƟ e framework, 
prediligendo Lean startup (16,67%), Customer Discovery (14,29%), Market & ExploitaƟon (14,29%) e Business 
Model InnovaƟon (11,9%). Anche TU/e propone una situazione simile a quella del PoliTo come gamma di 
strumenƟ e frameworks, prediligendo Customer Discovery (11,39%), Business Model InnovaƟon (11,39%) e 
Lean Startup (10,13%). KTH privilege Idea CreaƟon (17,74%), Business Model InnovaƟon (17,74%), Customer 
& Market ValidaƟon (16,13%), Market & ExploitaƟon (11,29%) e Customer Discovery (11,29%).
Singolare il caso di UPC, che concentra i propri corsi sopraƩuƩo sull’uƟlizzo del Design Thinking (31,82%), 
seguito da Lean Startup (18,18%) e Development & Prototyping (13,64%).

3.1.4 ORGANIZZAZIONE E ATTORI COINVOLTI

Possiamo dire che la quasi totalità dei corsi prevede un lavoro di gruppo. Ad eccezione del PoliTo, che oīre 
anche dei corsi che non necessitano un lavoro di gruppo, tuƫ gli altri partner oīrono esclusivamente corsi 
legaƟ ad un lavoro di gruppo.

In questo contesto aggiungiamo inoltre che le università concordano sul faƩo che il numero di partecipanƟ 
per gruppo debba essere al massimo 3. Mentre questo risultato vale nella sua totalità per UPC, TU/e e KTH, il 
PoliTo si discosta, prediligendo gruppo formaƟ da 4/7 persone (57,41%), ma oīrendo comunque corsi anche 
per gruppi per un massimo di 3 componenƟ o per più di 8 componenƟ.

Passando agli stakeholders interni c’è una chiara presenza di Professori (47,62%), come era prevedibile, 
Tutors (22,45%) ed Esaminatori (10,20%). 
Il PoliTo sosƟtuisce la Įgura dell’esaminatore con quella del Mentore, mentre KTH rimarca l’importanza di 
Professori (41,46%) e Esaminatori (36,59%). UPC, invece, inserisce la Įgura dello Staī AmministraƟvo 
(22,86%) mantenendo comunque Professori (48,57%) e Tutors (17,14%).
Curioso il caso di TU/e, che propone corsi con le sole Įgure di Professori (52,50%) e Tutors (47,50%).

Per ognuno di quesƟ ruoli degli stakeholders interni è stato chiesto ai partecipanƟ di fornire una breve 
descrizione sul ruolo. Il nostro lavoro ha richiesto il raggruppamento di alcune descrizioni simili così da poter 
trarre dei risultaƟ. Di seguito un riassunto delle categorie proposte:

- Professori che si occupano solo delle lezioni
- Professori che svolgono le lezioni e valutano i progeƫ degli studenƟ,
- Professori con un ruolo ampio (lezioni, giudici, supporto)
- Professori con ruolo ampio e coinvolƟ in aƫvità avanzate
- Tutor/Mentor danno supporto



- Board seleziona gli studenƟ
- Lo staī amministraƟvo coordina il programma
- Coordinatore guida e supervisiona
- Il Coach supporta gli studenƟ e da feedback
- PiP Board da supporto

Seguendo queste deĮnizioni possiamo dire che il ruolo principale del professore è quello di fare le lezioni, 
supportare e giudicare (36,57%), mentre i Mentori danno supporto (20,90%) insieme ai Coach che oltre al 
supporto forniscono anche dei feedback (19,40%).
Per il PoliTo il ruolo del Professore si divide tra il fare esclusivamente le lezioni (26,09%) oppure avere un 
ruolo più ampio (21,74%); viene poi rispecchiata la presenza di Tutor che danno supporto (13,04%) e Coach 
che forniscono anche feedback (13,04%). KTH richiede un Professore con un ruolo ampio (46,15%) e in alcuni 
casi è coinvolto anche in aƫvità avanzate (23,08%), inoltre è importante il supporto dello Staī 
AmministraƟvo che coordina il programma (19,23%).
TU/e necessita di Professori con un ruolo ampio (32,76%) e di Tutor/Mentor che danno supporto (32,76%), 
così come dei Coach che forniscono anche un feedback (32,76%). La stessa situazione si manifesta anche per 
UPC, che richiede Professori con un ruolo ampio (56,52%), Tutor e Mentor che danno supporto (21,74%) e 
Coach che forniscono supporto e feedback (13,04%).

Gli stakeholders esterni sono principalmente le Aziende (21,68%) e la Pubblica Amministrazione (11,89%), 
seguiƟ da NGO’s (9,79%), Imprenditori (8,39%), InvesƟtori (6,99%) e in alcuni casi anche nessun stakeholder 
(9,09%).
Il PoliTo sceglie di aĸdarsi agli InvesƟtori (22,22%), agli imprenditori (13,89%), agli Spin-oī accademici 
(13,89%) alle Università (11,11%). Per UPC, invece, vengono introdoƩe le Aziende (26,67%), la Pubblica 
Amministrazione (20%), gli NGO’s (16,67%) e i Centri di ricerca (11,67%).
Curioso il caso di TU/e e KTH che hanno alte percentuali di corsi senza stakeholder esterni, rispeƫvamente 
47,87% e 34,38%. In parƟcolare, TU/e si aĸda ad Aziende (26,09%) e EsperƟ (17,39%), mentre KTH si aĸda 
ad Aziende (15,63%) e Imprenditori (12,50%).

Anche in questo caso abbiamo cercato di raggruppare le diverse deĮnizioni fornite dai partner e abbiamo 
deĮnito la seguente lista:

- Fornisce la Challenge e supervisiona
- Tutoraggio e coaching
- Valutazione e feedback
- Esperienza e approfondimenƟ praƟci
- Supporto per apprendimento conƟnuo
- Fornitura di tecnologia o risorse
- Nessuno stakeholder esterno coinvolto

In questo caso la maggioranza dei partner richiedono agli stakeholder esterni di fornire e supervisionare la 
challange (31,63%), oppure gli stakeholder non vengono coinvolƟ. Seguono esperienza ed apprendimento 
praƟco (14,29%), valutazione e feedback (14,29%) e tutoraggio e coaching (11,22%).
Per il PoliTo è importante che gli stakeholder esterni forniscano la challenge e la supervisione (26,67%), ma 
anche la valutazione e i feedback (26,67%); in minor misura richiedono esperienza ed approfondimenƟ praƟci 
(13,33%) o supporto per un apprendimento conƟnuo (13,33%). Eroga poi alcuni corsi senza stakeholders 
esterni (13,33%). Per UPC è di fondamentale importanza che gli stakeholders esterni forniscano la challenge e 
facciano supervisione (60,71%) e secondariamente la valutazione e i feedback (25%). TU/e e KTH si 
assomigliano per il dato relaƟvo alla non presenza di stakeholders esterni in quanto per entrambi, 
rispeƫvamente, viene deĮnita una percentuale del 36,6% e 50%; per TU/e è importante che gli stakeholders 
esterni forniscano e supervisionino la challenge (20%), facciano da tutor e coach (30)% ed eventualmente 



forniscano agli studenƟ delle evidenze sulla loro esperienza (13,33%), mentre per KTH è importante che 
forniscano la loro esperienza (22,73%) ed in seconda misura che forniscano e valuƟno la challenge (13,64%) e 
poi diano valutazioni e feedback (13,64%).

3.1.5 OUTPUT

I deliverables che vengono chiesƟ agli studenƟ sono diversi, ma in generale sono sopraƩuƩo Report 
(21,69%), Pitch (16,27%), Business Plan (14,46%), Presentazione (14,46%) e lo sviluppo di un ProtoƟpo 
(11,45%).
Il PoliTo si focalizza sopraƩuƩo sui Pitch (31,08%), sul Business Plan (24,14%), sul ProtoƟpo (24,14%) oppure 
non richiede deliverables (13,79%). KTH, invece, richiede sopraƩuƩo la stesura di un Report (22,81%) e una 
Presentazione Įnale (22,81%), ma in alcuni casi anche un Business Plan (15,79%) o un esame (12,28%).
TU/e si focalizza sopraƩuƩo sulla stesura di un Report (42,22%), su un esame Įnale (20%) o su una 
Presentazione Įnale (17,78%). InĮne, UPC richiede sopraƩuƩo Pitch (37,50%), Business Plan (18,75%) e lo 
sviluppo di un ProtoƟpo (15,63%).

3.1.6 ASPETTI DISTINTIVI DELLA CHALLENGE

I topic delle challenge sono diversi, e vertono sopraƩuƩo su Tech Domains (18,07%), seguito da InnovaƟon 
Process (9,64%), Sostenibilità Ambientale (9,64%) e Finanza Imprenditoriale (8,43%). In ogni caso i topic sono 
ben distribuiƟ.
Il PoliTo si focalizza sopraƩuƩo su topic non speciĮci (40%) cioè dei quali non è possibile avere una 
descrizione deƩagliata in quanto la scelta viene cambiata in base a quanto proposto da imprenditori, in base 
all’edizione o in base al Ɵpo di partecipanƟ in termini di discipline da cui provengono, Tech Domains (26,67%) 
e Processo di innovazione (20%).
KTH, salvo il Tech Domains, tocca tuƫ i topic disponibili, prediligendo quelli legaƟ alla leadership e 
comportamento organizzazionale (17,86%), Mindset Imprenditoriale e Leadership (14,29%) e Business 
Strategy (14,29%).
TU/e si concentra sopraƩuƩo su Sostenibilità Ambientale (30%), Tech Domains (20%), Processo di 
Innovazione (15%) e Imprenditorialità guidata dall’innovazione (15%).
InĮne, UPC si concentra su Tech Domains (35%), PBL con lavoro di gruppo (20%), e Sviluppo Sostenibile con 
occhio verso gli SDGs (15%).

3.1.7 RIASSUNTO

Questo lavoro ci ha consenƟto di avere un primo framework sull’erogazione dei corsi da parte dei partner.

Le università partner erogano diversi corsi con queste 
nuove metodologie di insegnamento per un totale di 
73 corsi analizzaƟ, ma la metodica CBL è quella più 
uƟlizzata con una percentuale del 43,84% contro il 
28,77% del PBL. Altro dato importante, in questo 
caso, è il lavoro svolto dal PoliTo per cui 3 partner, KU 
Leuven, TU/e e KTH, dichiarano che i propri studenƟ 
partecipano al CAST Summer School e al 
Challenge@PoliTo erogaƟ dal Politecnico di Torino. 



Tuƫ i partner concordano sulla frequenza di erogazione del corso che deve essere di una volta all’anno 
(83,56%), così come i crediƟ associaƟ ai corsi che risultano nelle fasce da 0 a 5 (43,66%) o da 6 a 10 (47,89%).

Anche la durata dei corsi meƩe d’accordo le università partner che preferiscono durate di 4/8 seƫmane 
(37,84%) o 2/6 mesi (43,24%) rispeƩo a tempi molto brevi come 1/3 giorni (2,7%) o tempi molto lungi come 
più di 12 mesi (2,70%).

I partner oīrono prevalentemente corsi curriculari e a scelta (56,76%) o curriculari obbligatori (32,43%), e 
nessuno corso erogato risulta essere esclusivamente a scelta.

Il numero di partecipanƟ è un dato diĸcile da analizzare in quanto solamente UPC è stata in grado di fornire 
un database completo.

I partner concordano sul faƩo che sia meglio erogare i corsi in presenza (83,78%), anche se in alcuni casi 
troviamo la modalità mista (13,51%) forse per esigenze legate ai partecipanƟ, così come coincide la loro idea 
di erogare i corsi prevalentemente in lingua inglese (78,38%).

Forse per moƟvi legaƟ al background di conoscenza ed esperienza degli studenƟ stessi, la maggior parte dei 
corsi erogaƟ dai partner sono rivolƟ agli studenƟ del Master (52,70%), mentre solo alcuni iniziano ad 
introdurre il mondo di questo nuovi metodi di insegnamento ai Bachelor (31,08%).

Seppur a livello di singole preferenze i partner non risultano allineaƟ, in generale possiamo dire che la 
maggior parte dei corsi erogaƟ è mulƟdisciplinare (63,51%) e non rivolto a speciĮche discipline (36,49%). 
Questo accade anche per quanto riguarda l’accesso ai corsi da parte degli studenƟ stranieri: seppur in 
generale i corsi o sono aperƟ a tuƫ (39,73%) o ai soli studenƟ locali (35,62%), a livello singolo queste 
preferenze possono cambiare radicalmente.

Vale la stessa logica per le metodologie di insegnamento: in generale si prediligono corsi PracƟce/Theory 
(28,38%), PracƟce-Based (24,32%) o Business/PracƟce/Theory (22,97%), ma a livello singolo queste 
percentuali possono variare.

Un dato molto importante per il nostro lavoro è che la maggior parte dei corsi erogaƟ uƟlizza la metodica CBL 
(43,24%) rispeƩo al PBL (4,05%) e al PjBL (24,32%).

L’uƟlizzo di strumenƟ legato all’AI non è consenƟto in generale (79,73%).

Tra i diversi strumenƟ e frameworks proposƟ, le università partner scelgono di inserire il Business Model 
InnovaƟon (13,3%), il Design Thinking (11,33%), seguiƟ da Customer & Market ValidaƟon (9,85%), Idea 
CreaƟon (9,85%) e Lean start-up (9,85%). In generale, le percentuali sono comunque ben distribuite tra le 
possibili scelte fornite.

Come era auspicabile, quasi tuƫ i corsi erogaƟ dai partner prevedono un lavoro di gruppo (95,89%), 
prediligendo gruppi composƟ da massimo 3 componenƟ (83,33%) a gruppi più numerosi.

Passando agli stakeholders interni c’è una chiara presenza di Professori (47,62%), come era prevedibile, 
Tutors (22,45%) ed Esaminatori (10,20%): il ruolo principale del professore è quello di fare le lezioni, 
supportare e giudicare (36,57%), mentre i Mentori danno supporto (20,90%) insieme ai Coach che oltre al 
supporto forniscono anche dei feedback (19,40%).

Gli stakeholders esterni sono principalmente le Aziende (21,68%) e la Pubblica Amministrazione (11,89%), 
seguiƟ da NGO’s (9,79%), Imprenditori (8,39%), InvesƟtori (6,99%) e in alcuni casi anche nessun stakeholder 
(9,09%). In questo caso la maggioranza dei partner richiedono agli stakeholder esterni di fornire e 
supervisionare la challange (31,63%), oppure gli stakeholder non vengono coinvolƟ. Seguono esperienza ed 
apprendimento praƟco (14,29%), valutazione e feedback (14,29%) e tutoraggio e coaching (11,22%).



In generale i partner concordano sugli output richiesƟ agli studenƟ: Report (21,69%), Pitch (16,27%), 
Business Plan (14,46%), Presentazione (14,46%) e lo sviluppo di un ProtoƟpo (11,45%).

I topic delle challenge sono diversi, e vertono sopraƩuƩo su Tech Domains (18,07%), seguito da InnovaƟon 
Process (9,64%), Sostenibilità Ambientale (9,64%) e Finanza Imprenditoriale (8,43%). In ogni caso i topic sono 
ben distribuiƟ.

3.1.8 RIASSUNTO SPECIFICO PER I CORSI CBL

Dai daƟ raccolƟ dai partner è stato faƩo lo stesso lavoro di analisi precedente a parƟre dai soli corsi che 
uƟlizzavano la metodologia CBL. Di seguito quanto è emerso. 

Su 73 corsi totali, 32 applicano la metodologia CBL. La maggior parte di quesƟ corsi si svolge una volta all’ 
anno (81,25%) oppure una volta a semestre (18,75%), mentre la durata del corso è di circa 2/6 mesi (46,88%) 
o di 4/8 seƫmane (34,38%) e mai di breve durata come pochi giorni.

I corsi sono per la maggior parte curriculari a scelta (65,63%) con fasce di crediƟ concentrate sopraƩuƩo tra 
0-5 (31,25%) e 6-10 (59,38%).

I partner prediligono la modalità in presenza (84, 38%), a volte mista (15,63%) ma mai online, e per garanƟre 
l’accesso a più persone possibili vengono erogaƟ principalmente in lingua inglese (69,70%) che in lingua 
locale. 

I corsi sono erogaƟ principalmente per studenƟ bachelor (46,88%) e Master (40,63%), poco per gli studenƟ 
PhD (6,25%) e pochissimi corsi sono aperƟ a più livelli di istruzione.

La maggior parte dei corsi sono mulƟdisciplinari (62,50%) ma alcuni rimangono aperƟ a speciĮche discipline 
(37,50%), non sono aperƟ a studenƟ di altre università (56,25%) oppure sono aperƟ a studenƟ di altre 
università sia nazionali che internazionali (31,25%).

I corsi sono struƩuraƟ in maniera tale da uƟlizzare metodi PracƟce-Based principalmente (46,88%), Theory-
Based/PracƟce Based (15,63%) o Theory-Based/PracƟce-Based/Business Idea (15,63%) e non è concesso 
sempre l’uso di strumenƟ che sono correlaƟ all’AI (73,33%).

Gli strumenƟ e i framework maggiormente uƟlizzaƟ sono Design Thinking (18,18%), Idea CreaƟon (14,29%), 
ValidaƟon (11,69%), Business Model (10,39%) e Lean Startup (10,39%).

I corsi prevedono la presenza di lavori di gruppo, con un numero di componenƟ pari a minimo 4 e massimo 7 
(90,63%).

I topic riguardano principalmente i Tech Domains (17,65%), la Sostenibilità ambientale (17,65%) e lo Sviluppo 
sostenibile connesso agli SDGs (14,71%).

Gli stakeholders interni coinvolƟ sono professori (44,62%) e Tutor (23,08%), che hanno il compito 
rispeƫvamente di condurre le lezioni, dare supporto, fare da giudici (37,31%) e dare supporto e feedback 
(28,36%).

Gli stakeholders esterni coinvolƟ sono le Aziende (25%), la Pubblica Amministrazione (19,44%) e i Centri di 
ricerca (13,89%), e il loro ruolo è quello di fornire la sĮda e supervisionare (46,94%), valutare e dare feedback 
(24,49%). 

Agli studenƟ viene richiesto principalmente di fare un pitch (35%), scrivere un report (23,33%) o sviluppare 
un protoƟpo (20%). 
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  I graĮci soprariportaƟ sono il risultato visivo dell’analisi eseguita sui corsi CBL erogaƟ dalle università partner.
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3.2 ANALISI DELLE INTERVISTE

Dopo aver condoƩo le interviste sono state analizzate le risposte fornite. Di seguito riporƟamo, proĮlo per 
proĮlo, un’analisi disƟnta per macrocategorie, all’interno delle quali deĮniamo i soƩoproblemi e le soluzioni 
proposte.

3.2.1 INSEGNATI

Per quanto riguarda gli insegnanƟ abbiamo riscontrato le seguenƟ macrocategorie di problemi:

- Transazione da un corso tradizionale ad un corso CBL
- Formazione di docenƟ e coach ad un corso CBL
- ProgeƩazione di un corso CBL
- Valutazione di un corso CBL
- Diĸcoltà dello studente: dinamiche di gruppo e faƩori individuali
- MoƟvazione degli studenƟ, incertezza e paura del fallimento
- Relazioni con le aziende esterne
- Integrazione curriculare del CBL

Per ognuna delle seguenƟ verrà proposto una breve descrizione di ciò che è emerso in termini di problemi e 
soluzioni.

3.2.1.1 TRANSAZIONE DA UN CORSO TRADIZIONALE AD UN CORSO CBL
La transazione da un corso tradizionale ad un corso CBL comporta tuƩa una serie di aspeƫ struƩurali, 
culturali e metodologici che coinvolgono sia il docente che lo studente: uno degli aspeƫ più rilevanƟ riguarda 
la complessità e l’ambiguità legata al ruolo del docente che deve rinunciare completamente al controllo 
totale del processo didaƫco per problemi aperƟ, spesso privi di soluzioni uniche e predeterminate. È quindi 
importante che ci si un cambio di mentalità: il docente non deve più trasmeƩere semplicemente contenuƟ 
teorici ma deve accompagnare lo studente durante il suo processo di apprendimento. Bisogna meƩere il 
processo al centro dell’esperienza educaƟva, e non di focalizzarsi sul risultato Įnale. Al docente viene 
richiesto di valorizzare il percorso, le decisioni prese e gli errori commessi, riconoscendo la validità del valore 
formaƟvo anche di un protoƟpo non funzionante. Questo implica anche una variazione nel metodo di 
valutazione. 

Emergono anche i limiƟ delle metodologie tradizionali, per esempio nell’ambito dell’imprenditorialità: 
approcci basaƟ sul business plan sono poco realisƟci perché non consentono agli studenƟ di sperimentare la 
complessità dello sviluppo di un progeƩo; perciò, viene meno lo sviluppo di soŌ skills come il pensiero criƟco 
o la capacità di adaƩarsi. La didaƫca tradizionale è unidirezionale: la partecipazione degli studenƟ è passiva e 
c’è una neƩa separazione tra teoria e praƟca. Il CBL è un metodo più realisƟco e signiĮcaƟvo per 
l’apprendimento imprenditoriale: le sĮde concrete provenienƟ dal mondo reale sƟmolano lo studente che 
lavora su problemi concreƟ in collaborazione con partner esterni, stakeholders esterni e si trova davanƟ ai 
vincoli di tempo, contesto e risorse. Questo approccio consente l’apprendimento aƩraverso l’esperienza 
direƩa.

È quindi importante rideĮnire il ruolo del docente: non è più un insegnante ma un facilitatore, un coach, un 
consulente. Non è necessario che abbia tuƩe le risposte ma deve guidare gli studenƟ durante il loro percorso 
di apprendimento, sostenendoli nell’analisi della sĮda, nella deĮnizione del problema, nella validazione delle 
soluzioni e nella valutazione dell’usabilità dal punto di vista dell’utente. Gli studenƟ devono diventare 
responsabili del proprio processo di apprendimento.

Bisogna anche considerare gli ostacoli organizzaƟvi e isƟtuzionali: avviene spesso una gerarchizzazione 
implicita tra didaƫca classica e la didaƫca basata sulla challenge. La presenza della superiorità morale 
dell’approccio tradizionale rispeƩo a quello basato sulla praƟca è dannosa per il clima educaƟvo e per 



l’esperienza degli studenƟ stessi. Per superare questo aspeƩo è necessario migliorare l’organizzazione 
isƟtuzionale, prevedendo una maggiore Ňessibilità negli orari, negli spazi e nelle poliƟche.

È importante che la sĮda nel CBL sia aperta: limitare l’apertura della sĮda riduce il coinvolgimento e la 
moƟvazione degli studenƟ, che perdono interesse. D’altro canto, sĮde troppo aperte sono soggeƩe ad un 
elevato grado di incertezza che comporta dei problemi sia per i docenƟ ma anche per gli studenƟ, che si 
sentono sopraīaƫ. Per questo moƟvo va considerato il pubblico a cui rivolgere il CBL: gli studenƟ del primo e 
dell’ulƟmo anno hanno esperienze diverse, quindi, è necessario adaƩare la struƩura CBL, per esempio i primi 
anni creare un background teorico e progeƩare del tempo per applicare le conoscenze acquisite per entrare 
dentro il meccanismo di insegnamento del CBL, che si distacca da quello tradizionale meccanico.

InĮne, emerge l’importanza di uno scaīolding progressivo: nei primi anni il CBL deve essere più struƩurato e 
guidato, poi può progressivamente diventare più aperto per favorire l’autonomia e l’autoregolazione dello 
studente. Secondo quest’oƫca il CBL non è un sosƟtuto della metodica tradizionale quanto piuƩosto un 
approccio complementare parƟcolarmente eĸcacie nello sviluppo di soŌ skills come responsabilità, 
autonomia e capacità di apprendimento in contesƟ complessi e incerƟ. 

3.2.1.2 FORMAZIONE DI DOCENTI E COACH AD UN CORSO CBL
La formazione di docenƟ e coach ad un corso CBL è fondamentale in quanto è necessario che queste Įgure 
apprendano delle competenze che non necessariamente sono le stesse di un corso tradizionale. Ricordiamo 
infaƫ che nel CBL il docente è un facilitatore dell'apprendimento, quindi docenƟ e coach devono guidare, 
supportare e mediare. 

Una criƟcità riguarda l'insuĸcienza delle competenze speciĮche dei docenƟ che partecipano a quesƟ corsi; 
infaƫ, molƟ di essi hanno un background fortemente tecnico e teorico e non possiedono competenze 
adeguate come il Design Thinking, le metodologie di innovazione, la facilitazione all'interno dei gruppi e la 
gesƟone delle dinamiche relazionali, la gesƟone delle dinamiche d’aula, la progeƩazione di aƫvità creaƟve e 
innovaƟve, la capacità di seguire le diverse fasi di sviluppo del progeƩo senza saltarne alcune; i docenƟ hanno 
spesso un background tecnico ma non sempre competenze sociali o relazionali.  Questo emerge sopraƩuƩo 
negli aspeƫ della sĮda che presentano una natura sociale-organizzaƟva piuƩosto che tecnologica, ovvero 
nelle fasi di esplorazione o di comprensione della sĮda dove il problema non è tecnologico ma sociale. In 
quesƟ casi l'assenza di competenze sociali e relazionali limita la capacità del docente a guidare eĸcacemente 
gli studenƟ nella comprensione del problema reale. I docenƟ che si approcciano le prime volte a questo Ɵpo 
di corso lo percepiscono come impegnaƟvo e diĸcile da gesƟre: questo ha delle conseguenze sulla capacità 
di accompagnare gli studenƟ durante lo sviluppo del loro progeƩo, dalla fase di validazione Įno a quella di 
proposta di soluzione.

Altra criƟcità fondamentale che inŇuisce sulla buona riuscita del corso è la necessità di una formazione 
speciĮca non solo per i docenƟ ma anche per i tutor, che devono essere in grado di supportare 
conƟnuamente gli studenƟ. Il supporto prevede che gli studenƟ siano sƟmolaƟ aƩraverso aƫvità di esercizi, 
devono essere accompagnaƟ nelle cosiddeƩe “zone di sviluppo prossimale”, e devono essere supportaƟ nello 
sviluppo del pensiero criƟco. Queste competenze sono diĸcili da avere senza una formazione adeguata.

Le soluzioni proposte quindi manifestano la necessità di formazione per docenƟ e per i coach aƩraverso 
percorsi di training dedicaƟ alle metodologie di insegnamento legate al CBL, al Design Thinking, alla 
facilitazione dei gruppi e al coaching educaƟvo. È altresì importante che sviluppino competenze sociali e 
relazionali, specie se il loro background è prevalentemente tecnico. È importante oīrire ai docenƟ 
formazione sulle metodologie per l'organizzazione delle dinamiche d'aula: i docenƟ devono sapere come 
creare spazi di dialogo, progeƩare aƫvità di creaƟvità innovazione e comprendere le diverse fasi di sviluppo 
di un progeƩo per non saltare passaggi essenziali.



Ai docenƟ del CBL, infaƫ, viene richiesta una solida base disciplinare per garanƟre la qualità dei contenuƟ, 
una visione olisƟca del processo di apprendimento, la capacità di reazione e adaƩamento a contesƟ 
complessi in conƟnua evoluzione, competenze e comunicaƟve di dialogo con studenƟ e con aƩori esterni 
coinvolƟ nella Challenge. Nel campo dell’imprenditorialità, infaƫ, è molto più uƟle avere un'esperienza 
professionale e praƟca piuƩosto che fare aĸdamento esclusivamente alla conoscenza teorica: è molto 
evidente quando un docente non ha mai sperimentato come si sviluppa un progeƩo partendo da zero 
all'interno di un'azienda.

InĮne, è importante che i docenƟ siano aĸancaƟ da coach meno esperƟ di loro con esperienze pregresse nel 
CBL, in quanto si favorisce la condivisione di praƟche eĸcaci e la costruzione di una comunità di docente e 
coach che sono capaci di sostenere nel tempo l'implementazione di corsi CBL di qualità.

3.2.1.3 LA PROGETTAZIONE DI UN CORSO CBL
La progeƩazione di un corso CBL presenta una serie di criƟcità come la pianiĮcazione della didaƫca, il ruolo 
di docenƟ e coach, la moƟvazione degli studenƟ, la disponibilità delle risorse. Il CBL è un corso aperto ed 
imprevedibile, perciò non è possibile deĮnire a priori né l’esito Įnale, né l’evoluzione deƩagliata del progeƩo. 
Questo complica la preparazione dei materiali, la pianiĮcazione delle lezioni e l’adaƩamento conƟnuo al 
contesto: il docente deve essere Ňessibile ed essere pronto a gesƟre ogni situazione. La Ňessibilità del 
docente deve essere riferita anche agli stakeholders, poiché deve essere in grado di tenere conto delle loro 
opinioni nella progeƩazione del corso.

Durante la progeƩazione il docente trova diĸcoltà nel cercare un equilibrio tra teoria e praƟca, sopraƩuƩo 
quando gli studenƟ si sentono disorientaƟ a causa dell’assenza di una base teorica solida. OltretuƩo, i vincoli 
di tempo non consentono di approfondire alcuni conceƫ teorici, quindi spesso vengono consigliaƟ lo studio 
autonomo o alcune leƩure, ma se quesƟ non vengono adeguatamente integraƟ e valutaƟ rischiano di essere 
tralasciaƟ dagli studenƟ. È importante che il docente gesƟsca l'equilibrio tra teoria e praƟca: nelle fasi iniziali 
è necessario dare le basi teoriche, mentre nel corso del progeƩo gli studenƟ devono essere supportaƟ nella 
fase di applicazione delle conoscenze teoriche alla praƟca. Il corso deve essere struƩurato in maniera tale che 
il processo di apprendimento sia costantemente monitorato, anche integrando contenuƟ laddove quesƟ 
emergano spontaneamente. È altresì importante che il docente si assicuri che i conceƫ fondamentali del 
corso siano assimilaƟ e che quindi gli studenƟ siano in grado di applicare la teoria alla praƟca. Bisogna 
costruire una solida base teorica, creare una cornice teorica completa ma non approfondita, aiutare gli 
studenƟ a capire perché fanno certe cose, non solo come: la maggior parte del tempo deve essere uƟlizzata 
per fornire feedback e guidare gli studenƟ lungo il processo. 

Spesso accade anche che la mancanza di conƟnuità, monitoraggio e follow-up, che suggeriscono la presenza 
di una sola valutazione Įnale, portano gli studenƟ ad avere un apprendimento superĮciale, e l'assenza di un 
supporto costante da parte del docente potrebbe portare gli studenƟ a nascondersi dietro il lavoro di gruppo. 

Decisioni di progeƩazioni del corso per il docente: alcune isƟtuzioni forniscono linee guida chiare su cosa 
valutare. Se non le ricevi dal programma, si apre un mondo di possibilità su cosa valutare e come farlo. 
Questo richiede molte decisioni criƟche e comporta dei rischi: il docente potrebbe fare scelte sbagliate su 
cosa e come valutare. Se invece il programma suggerisce cosa valutare, per esempio “Vogliamo che tu valuƟ 
queste competenze comunicaƟve, collaboraƟve, di pianiĮcazione o di conoscenza disciplinare”, il lavoro 
diventa più semplice.

Anche la moƟvazione degli studenƟ è un punto criƟco: se le sĮde non sono percepite come rilevanƟ o non 
sƟmolano l'interesse degli alunni il coinvolgimento degli stessi tende a diminuire. Gli studenƟ perdono 
interesse se non vedono un legame con il proprio futuro professionale. È necessario quindi selezionare delle 
sĮde autenƟche, ma questo risulta complesso dal punto di vista organizzaƟvo poiché è necessaria la 
collaborazione di partner esterni che devono invesƟre risorse in progeƫ nei quali l'esito è incerto.



Ogni anno cambiano sĮde e team, per cui è impossibile per studenƟ e coach essere esperƟ di tuƫ i temi che 
vengono proposƟ. Il doppio ruolo del docente di valutatore-facilitatore è complicato: da una parte deve 
giudicare le prestazioni degli studenƟ, ma dall'altra gli viene richiesto di fornirgli supporto. Questo crea 
confusione non solo nel docente, ma anche negli studenƟ. Potrebbe quindi essere interessante riuƟlizzare le 
sĮde cosicché i professori abbiano la possibilità di approfondire la conoscenza del tema e quindi fornire una 
guida migliore ai propri studenƟ. 

Da non soƩovalutare poi il carico di lavoro, in quanto molto spesso il ruolo del coach non viene formalmente 
riconosciuto dalle isƟtuzioni, onde per cui a fronte di un invesƟmento di tempo elevato non sempre viene 
resƟtuita una remunerazione, una riduzione del carico didaƫco o un adeguato supporto organizzaƟvo. 
OltretuƩo il docente si deve rendere conto che non può gesƟre tuƫ gli aspeƫ tecnici e sociali di un corso 
CBL da solo. Potrebbe essere uƟle, per migliorare l’apprendimento degli studenƟ, avere diversi ruoli tra i 
docenƟ: un docente gesƟsce l’amministrazione, sessioni e coordinamento, un altro insegna il metodo, ma con 
poche lezioni frontali, dando materiali per auto-apprendimento. Poi i coach, spesso esterni, con esperienza 
praƟca ma non didaƫca, aiutano gli studenƟ a raccogliere daƟ, fare osservazioni, esperimenƟ e iterazioni.

Le infrastruƩure e gli spazi Įsici rappresentano un'ulteriore criƟcità: in tuƩe le università le aule sono 
progeƩate secondo degli spazi che rispecchiano i metodi di insegnamento tradizionali, quindi per supportare 
le lezioni frontali, di conseguenza non si adaƩano a metodologie come il CBL nel quale è richiesto un 
ambiente di lavoro collaboraƟvo, né consentano la visione del docente come una guida e un facilitatore 
piuƩosto che come un'insegnante tradizionale. La mancanza di spazi piccoli e vicini, di lavoratori per la 
protoƟpazione e di risorse economiche dedicate ostacola il processo di apprendimento, in quanto per lo 
studente potrebbe essere poco moƟvante la mancanza di una protoƟpazione che viene percepita come un 
risultato incompleto. 

Anche la mancanza di risorse è un problema, in quanto le università possiedono un budget limitato per 
materiali, protoƟpi e spazi adeguaƟ: senza protoƟpazione il processo di apprendimento è incompleto.

È necessario progeƩare un corso CBL, seppur mantenendone la Ňessibilità che lo contraddisƟngue. Una 
soluzione potrebbe essere quella di suddividere il percorso in milestones con revisioni periodiche e feedback 
conƟnui da parte di docenƟ coach e se possibile da partner esterni ispirandosi a metodologie come quelle del 
design thinking. 

La Ňessibilità è un elemento chiave: i docenƟ devono adaƩare contenuƟ e approcci in base all'evoluzione 
delle sĮde, ricordando che al Įne di mantenere alta la moƟvazione dello studente, è fondamentale che le 
sĮde siano allineate agli interessi dello studente, per esempio coinvolgendo aziende e isƟtuzioni cosicché 
possano spiegare in aula la sĮda soƩo una prospeƫva reale o integrando le temaƟche di impaƩo sociali a cui 
sono parƟcolarmente interessaƟ. Una possibilità potrebbe essere quella di coinvolgere gli studenƟ stessi nel 
proporre delle sĮde.

La Ňessibilità del docente riguarda anche il mantenimento di una mentalità aperta: non bisogna allarmarsi di 
fronte alle prime idee selvagge dello studente, ma essere disposƟ ad uscire dalla zona di comfort dalla lezione 
precedentemente preparata per adaƩarsi a ciò che accadrà quoƟdianamente in aula. È importante creare 
un'atmosfera posiƟva ed introdurre i contenuƟ al momento giusto evitando che ci sia un brainstorming 
inĮnito da parte degli studenƟ. Potrebbe essere uƟle fare delle sessioni informaƟve per i docenƟ che 
insegnano in questo ambiente.

Un modo per migliorare la partecipazione degli stakeholders è chiedere loro dei feedback regolarmente: 
“Avete suggerimenƟ? C’è qualcosa che possiamo migliorare?” Per questo è necessario che il docente abbia 
una mentalità Ňessibile, sia pronto a cambiare strumenƟ, prospeƫve e approcci man mano che il corso si 
sviluppa. Anche la co-creazione con gli studenƟ: chiedere regolarmente il loro feedback su come migliorare il 
corso: “Cosa è mancato? Cosa era importante? Quali elemenƟ sono staƟ inuƟlmente diĸcili?” Questo aiuta il 



docente a capire se i propri approcci sono staƟ percepiƟ correƩamente o se devono essere rivisƟ per il corso 
successivo. Anche ai challenge partners deve essere chiesto un feedback: “come hanno vissuto il corso? 
Hanno oƩenuto ciò che si aspeƩavano? Quali erano le loro aspeƩaƟve iniziali? Come hanno lavorato gli 
studenƟ?” InĮne, coinvolgere colleghi ed esperƟ di imprenditorialità ed educazione, sopraƩuƩo durante le 
presentazioni di metà e Įne corso: chiedere cosa hanno osservato, cosa manca e come lo si può aīrontare, 
perché anche se i team sono diversi, emergono comunque dei paƩern.

La moƟvazione dello studente passa anche aƩraverso gli strumenƟ disponibili: è infaƫ importante che 
vengano condivisi degli spazi all'interno dei quali gli studenƟ possano lavorare in gruppo al proprio progeƩo, 
oppure possano usufruire di laboratori all'interno dei quali poter sviluppare i propri protoƟpi. 

Il corso deve essere struƩurato in maniera tale che le valutazioni avvengono anche tra pari dello stesso 
gruppo con l'obieƫvo di responsabilizzare i partecipanƟ e il loro contributo al lavoro. Ci deve essere una 
gesƟone eĸcace dei contenuƟ: è importante creare un'atmosfera posiƟva e introdurre i contenuƟ nel 
momento giusto. 

Altro elemento fondamentale è la creazione di ecosistemi stabili di sĮde, come il riuƟlizzo di piaƩaforme 
dedicate, spazi di incontro tra università e imprese e la possibilità di reiterare le stesse sĮde nel tempo. In 
parƟcolare, è emerso come il corso risulƟ più eĸcace quando viene adoƩato un approccio corale basato su 
team di docenƟ, coach ed esperƟ che condividono la stessa ĮlosoĮa educaƟva. Il docente si deve rendere 
conto che non può fare tuƩo da solo ma deve contare su esperƟ entusiasƟ che vogliono impegnarsi allo 
stesso modo e che cercano anche loro di entrare in relazione con gli studenƟ. Per migliorare la qualità del 
corso è necessario chiarire Įn da subito le aspeƩaƟve sia dei docenƟ, sia dei coach, sia degli studenƟ che dei 
partner esterni, così come è altresì necessario raccogliere i feedback da tuƫ gli stakeholder coinvolƟ. 
Potrebbe quindi essere uƟle creare una checklist delle aspeƩaƟve quindi chiarire cosa ci si aspeƩa dai coach 
oppure promuovere delle discussioni di valutazione fornendo dei feedback ai coach con l'obieƫvo di 
oƩenere dei miglioramenƟ in futuro.

InĮne, in fase di progeƩazione del corso, deve essere posta parƟcolare aƩenzione all’allineamento tra la 
modalità di valutazione e le aƫvità di apprendimento con gli obieƫvi formaƟvi. Bisogna infaƫ ricordarsi che 
nei corsi CBL oltre agli aspeƫ tecnici, bisogna considerare anche le competenze trasversali come la 
collaborazione, la comunicazione, l'autonomia e la responsabilità. Per fare questo è importante che il 
docente crei un ambiente nel quale gli studenƟ si sentano sicuri nello sbagliare, riŇeƩere e recuperare, ed è 
importante che il coach aiuƟ in questo il docente cercando di porre le domande giuste al momento giusto e 
ricordando agli studenƟ che sono responsabili del proprio processo di apprendimento.

Un aspeƩo importante che è emerso dalle interviste circa quella che è la progeƩazione del corso è anche 
capire quale sia il target di studenƟ che si vogliono formare a Įne corso. 

3.2.1.4 LA VALUTAZIONE DI UN CORSO CBL
La valutazione in un corso CBL rappresenta uno degli aspeƫ più complessi e problemaƟci dell'intero 
approccio pedagogico. La natura aperta della sĮda rende diĸcile applicare i modelli tradizionali di valutazione 
che sono fondaƟ su criteri standardizzaƟ, risultaƟ comparabili e voƟ sommaƟvi.

Come prima cosa risulta parƟcolarmente complesso valutare le competenze trasversali che non possono 
essere pienamente sviluppate o osservate per la durata prevista nel corso. Si rischia di misurare solamente i 
miglioramenƟ superĮciali trascurando i processi di apprendimento più profondi e a lungo termine.

C'è quindi una forte ambiguità circa i criteri di valutazione: gli studenƟ aīrontano percorsi diversi che sono 
spesso inŇuenzaƟ dai loro background disciplinari, dal ruolo che assumono all'interno del team, e dalla 
natura stessa della sĮda, perciò è complesso dare delle valutazioni in modo equo e coerente. OltretuƩo il 
voto Įnale tende ad oscurare il processo di apprendimento, spostando l'aƩenzione degli studenƟ dal 



processo di apprendimento alla domanda “cosa devo fare per passare il corso?”, che risulta essere in forte 
contrasto con quelli che sono i principi del CBL. 

La criƟcità circa la valutazione è legata anche al faƩo che non sempre risulta essere immediatamente evidente 
ciò che deve essere valutato: il prodoƩo Įnale, il processo, il progresso individuale, il contributo all'interno del 
team o l'impaƩo generato. Allo stesso tempo bisognerebbe tenere traccia degli studenƟ che rispondono in 
maniera forte ai meccanismi valutaƟvi, investendo tempo ed energie sopraƩuƩo nell'aƫvità che incidono sul 
voto Įnale.

Quando i criteri di valutazione non vengono resi espliciƟ il coinvolgimento dello studente tende a diminuire, 
rendendo quindi la valutazione uno strumento aƩraverso cui moƟvare lo studente stesso; tuƩavia, la 
centralità del voto entra in forte contrasto con gli obieƫvi del CBL.

Altra complessità riguarda la valutazione di team interdisciplinari nei quali contribuƟ dei singoli sono più 
diĸcili da isolare e valutare. Spesso la valutazione si basa su indicatori direƫ come il comportamento, 
l'impegno, la capacità di applicare conoscenze in contesƟ reali, che pur essendo coerenƟ con gli obieƫvi del 
CBL risultano meno oggeƫvi rispeƩo ai criteri tradizionali. 

A volte viene richiesto anche agli studenƟ di esprimere delle valutazioni ma se alcuni apprezzano questo Ɵpo 
di valutazione, altri lo riĮutano sopraƩuƩo quando percepiscono incertezza o mancanza di chiarezza nei 
criteri di valutazione.

Le soluzioni proposte mostrano una chiara necessità nel ripensare radicalmente il metodo di valutazione 
spostando il focus sulla valutazione formaƟva, basata su feedback conƟnui e su un monitoraggio costante del 
percorso di apprendimento. Così facendo la valutazione non viene concentrata in un singolo momento Įnale, 
ma viene distribuita nel tempo per consenƟre agli studenƟ di iterare, riŇeƩere e migliorare 
progressivamente. A quel punto non conta più il voto ma il successo del progeƩo e l'impaƩo che possono 
generare. Viene applicata anche la valutazione sommaƟva, ponendo domande come “che cosa hai 
imparato?” cosicché il focus passi dal voto al processo di apprendimento.

Per gesƟre la moƟvazione e diversi livelli di competenza è bene deĮnire dei requisiƟ minimi chiari lasciando 
quindi spazio agli studenƟ più moƟvaƟ e creaƟvi per eccellere. StrumenƟ come una rubrica arƟcolata con 
diversi obieƫvi di apprendimento consentono di rendere visibili i progressi e di ancorare la valutazione a 
criteri condivisi, anche se non è l’ideale per il CBL, poiché sarebbe molto più coerente un corso senza voƟ ma 
basato su feedback conƟnui e competenze dimostrate.

L'autovalutazione e la valutazione tra pari permeƩono di responsabilizzare gli studenƟ e di oīrire una 
prospeƫva più completa sul contributo individuale all'interno del team.

Compito del docente, quindi, è integrare le diverse fonƟ di valutazione aƩraverso incontri individuali e 
momenƟ di riŇessione guidata.

Esiste quindi un disallineamento tra il CBL e il sistema di valutazione basato sui voƟ. Un curriculum 
interamente fondato su feedback conƟnui e sulla dimostrazione conƟnua delle competenze acquisite sarebbe 
più coerente con i principi dell'approccio, ma si scontra con i vincoli isƟtuzionali culturali per i quali è 
necessario dare una valutazione sommaƟva. È quindi importante che nel dare questa valutazione si tenga 
conto degli obieƫvi di apprendimento e della responsabilità degli studenƟ nel proprio percorso formaƟvo.

3.2.1.5 DINAMICHE DI GRUPPO E FATTORI INDIVIDUALI

Anche gli studenƟ aīrontano diĸcoltà nei corsi, legate sopraƩuƩo alle dinamiche di gruppo e una serie di 
faƩori individuali che incidono in maniera negaƟva sull'eĸcacia del processo di apprendimento. 

Il lavoro di gruppo, infaƫ, genera delle dinamiche ricorrenƟ: distribuzione diseguale del carico di lavoro, 
presenza di studenƟ che tendono ad assumere un ruolo dominante, presenza di studenƟ che si riƟrano 



progressivamente, studenƟ che beneĮciano del lavoro altrui senza contribuire. TuƩe queste dinamiche sono 
complesse da gesƟre e valutare, di conseguenza impaƩano sul risultato Įnale e sul processo di 
apprendimento dello studente.

Gli studenƟ con una elevate performance accademiche preferiscono lavorare individualmente o manifestano 
una certa stanchezza nei confronƟ del lavoro progeƩuale. La resistenza di quesƟ studenƟ provoca 
disallineamento all'interno del gruppo, frustrazione e conŇiƫ, specie quando i componenƟ non sono allineaƟ 
su moƟvazione, ambizione e impegno. Tuƫ quesƟ aspeƫ sono ampliĮcaƟ nel CBL a causa della presenza di 
stakeholder esterni e di vincoli di tempo che impaƩano negaƟvamente sul carico emoƟvo degli studenƟ.

Come per i docenƟ anche per gli studenƟ stessi risulta essere complesso gesƟre le dinamiche di conŇiƩo, in 
quanto non dispongono delle competenze necessarie per aīrontare decisioni complesse, risolvere problemi 
interni al gruppo o mediare tra visioni diīerenƟ, situazioni che si ampliĮcano specialmente nei team 
mulƟculturali e interdisciplinari dove coesistono linguaggi, approcci e aspeƩaƟve diverse. Spesso accade che 
il progeƩo risulƟ avere un forte impaƩo sulle energie degli studenƟ, rendendo per il docente diĸcile capire 
se le diĸcoltà riscontrate derivino da una scarsa moƟvazione, da un sovraccarico di lavoro o da mancanza di 
competenze organizzaƟve.

A volte gli studenƟ non hanno consapevolezza del carico di lavoro reale e tendono a soƩovalutare il tempo 
necessario per raccogliere daƟ, analizzare il contesto, iterare le soluzioni e sviluppare protoƟpi, incappando 
nella sindrome dello studente. Questo ha delle conseguenze sul rispeƩo delle scadenze. Specie nella fase di 
esplorazione gli studenƟ risultano essere fortemente disorientaƟ sia in termini di comprensione della 
Challenge che in termini di proprio ruolo all'interno del progeƩo.

È diĸcile gesƟre lo squilibrio tra competenze tecniche e sociali sopraƩuƩo per studenƟ che presentano un 
forte background tecnico, come quelli di ingegneria, che tendono a convergere rapidamente su soluzioni 
tecniche trascurando l'analisi del contesto e le dimensioni sociali del problema, sviluppando delle soluzioni 
che poco si adaƩano ai bisogni reali. Questo è dovuto al faƩo che le competenze comunicaƟve sono poco 
sviluppate e quindi risulta diĸcoltosa la conduzione di aƫvità come interviste, interazioni con utenƟ reali e la 
formulazione di domande signiĮcaƟve agli organi di supporto. Questo fa sì che gli studenƟ si aĸdino 
eccessivamente a ricerche online con il rischio di raccogliere daƟ superĮciali o erraƟ.

In questo contesto gli studenƟ più introversi faƟcano ad uscire dall'aula, osservare utenƟ reali o confrontarsi 
con interlocutori esterni, ma errori nella fase di raccolta dei daƟ compromeƩono le informazioni raccolte e 
quindi il risultato. A ciò si aggiunge una limitata capacità di riŇessione di analisi: non sempre gli studenƟ sono 
in grado di associare le azioni svolte all'apprendimento, né a riconoscere le lacune delle proprie conoscenze e 
competenze, facendo sì che alcune fasi di apprendimento rimangano incomplete. 

InĮne, non sempre gli studenƟ hanno una piena comprensione della natura del CBL, e tendono a confonderlo 
con il semplice “costruire qualcosa” applicando quanto osservato e appreso nei corsi tradizionali, mentre il 
CBL richiede un approccio iteraƟvo e ciclico. 

Nella fase di azione, Ɵpica dell’apprendimento esperienziale, il problema è che molƟ studenƟ non collegano 
le azioni alla vita reale se non escono dall’aula per intervistare e osservare persone reali. La seconda fase, la 
conceƩualizzazione astraƩa, consiste nell’analizzare in profondità le informazioni raccolte. MolƟ studenƟ si 
limitano a raccogliere daƟ senza riŇeƩere sui signiĮcaƟ, sulle connessioni e sulle cause. La terza fase riguarda 
l’individuazione delle lacune. Gli studenƟ spesso non riescono a vederle da soli.

Anche l'orientamento iniziale e la scelta della sĮda sono delicaƟ: decisioni aīreƩate prese senza una reale 
conoscenza o comprensione approfondita del problema possono compromeƩere l'intero percorso.

Tra le soluzioni proposte vi è la necessità di un supporto struƩurato ma non direƫvo con l'obieƫvo di 
rendere gli studenƟ sempre più autonomi nella gesƟone delle dinamiche di gruppo e dei conŇiƫ. In questo 



caso il ruolo del docente e del coach è quello di fornire strumenƟ, facilitare il processo e intervenire 
solamente quando è necessario lasciando agli studenƟ la responsabilità di aīrontare e risolvere i problemi. È 
bene ricordare agli studenƟ che le diĸcoltà legate alle dinamiche di gruppo e ai faƩori individuali non sono 
anomalie ma elemenƟ cosƟtuƟvi del CBL importanƟ per la loro formazione.

Un elemento chiave è rappresentato dalla gesƟone delle aspeƩaƟve: è importante anƟcipare le diĸcoltà 
Ɵpiche del CBL, e quindi preparare mentalmente gli studenƟ aiuta a ridurre i loro disorientamento iniziale. È 
importante fornire strumenƟ che li aiuƟno durante la fase di esplorazione.                                                  
AnƟcipare cosa succederà nel corso e quali diĸcoltà emergeranno cosicché gli studenƟ siano consapevoli: 
non serve una formazione troppo approfondita, ma consapevolezza, preparazione mentale per evitare che si 
sentano disorientaƟ. Chiarire Įn da subito i ruoli e le responsabilità all'interno del gruppo insieme a una 
valutazione bilanciata che privilegia il processo rispeƩo al prodoƩo Įnale favorisce un maggior senso di 
responsabilità individuale all'interno del gruppo. Devono conoscere le loro responsabilità e cosa ci si aspeƩa 
da loro.

Bisogna spingere gli studenƟ a parlare con le persone, fare interviste, raccogliere daƟ qualitaƟvi, insegnargli a 
fare domande e a capire quali informazioni siano realmente necessarie.

È importante anche scaīoldare la riŇessione per capire il processo di apprendimento che stanno portando 
avanƟ: se avessero la possibilità di scegliere il tema dovrebbero scegliere qualcosa che li appassioni davvero. 
Bisogna incoraggiare momenƟ di analisi del percorso e di confronto, per esempio aƩraverso pitch intermedi e 
Įnali, feedback da stakeholder ed esperƟ e aƫvità di learning by doing che contribuiscono a rendere visibile 
l'apprendimento e aiutano gli studenƟ a prendere coscienza dei propri progressi e delle aree nelle quali è 
necessario migliorare. 

Per aiutare gli studenƟ sul tempo necessario e sul carico di lavoro servono coaching costante e checkpoint. I 
checkpoint prevedono evenƟ ogni mese o due, come pitching, con esperƟ o invesƟtori che forniscono 
feedback. Serve chiarire all’inizio: focus sul processo, non solo sul prodoƩo Įnale. 

3.2.1.6 MOTIVAZIONE DEGLI STUDENTI

La moƟvazione degli studenƟ è streƩamente interconnessa alla capacità dello stesso di gesƟre incertezza, 
frustrazione e paura del fallimento. Quando si lavora sulle sĮde ci si confronta con una realtà complessa e con 
l'assenza di soluzioni univoche che, se da una parte cosƟtuiscono una potente leva formaƟva, dall'altro 
generano diĸcoltà emoƟve e cogniƟve che incidono sul livello di coinvolgimento degli studenƟ.

Un primo aspeƩo riguarda la frustrazione iniziale: nelle prime fasi del corso sopraƩuƩo gli studenƟ con un 
background ingegnerisƟco faƟcano a comprendere il senso del processo, il proprio ruolo all'interno del 
progeƩo e le aspeƩaƟve. La mancanza di istruzioni deƩagliate e di percorsi lineari genera insicurezza e 
frustrazione, spesso ampliĮcata dalla pressione legata ai crediƟ formaƟvi e alla valutazione, che entra in 
conŇiƩo con la natura esploraƟva del CBL.

Gli studenƟ faƟcano non solo a gesƟre l'incertezza ma anche l'idea del fallimento. Nei modelli educaƟvi 
tradizionali il successo è deĮnito, ma nel CBL il percorso non è lineare, di conseguenza il risultato Įnale è 
incerto e potrebbe non coincidere con le aspeƩaƟve iniziali. La dicotomia successo-fallimento ostacola 
l'apprendimento dello studente che tende a cercare delle soluzioni rapide e sicure o a bloccarsi di fronte alle 
diĸcoltà. Il docente deve diīondere un messaggio chiave: “Įdatevi del processo”.

Il clima di classe e faƩori emoƟvi giocano un ruolo centrale. Atmosfere potenzialmente tossiche inŇuiscono 
negaƟvamente sulla partecipazione, la creaƟvità e la disponibilità ad esporsi. La paura di sbagliare e di essere 
giudicaƟ, così come una relazione docente-studente eccessivamente gerarchica riducono la Įducia reciproca 
e limitano il coinvolgimento aƫvo dello studente. In questo contesto la Įgura del coach perde di signiĮcato in 



quanto viene interpellato solamente in situazioni di crisi anziché costantemente come risorsa di supporto e 
confronto.

Le soluzioni individuate pongono parƟcolare aƩenzione sulla fase iniziale del corso, cruciale per il successo 
del CBL. È importante che il docente normalizzi l'incertezza e aiuƟ lo studente ad acceƩare la complessità del 
percorso per esempio uƟlizzando dei mini progeƫ, mini sĮde o crash course iniziali con l'obieƫvo di abituare 
gli studenƟ al ciclo di apprendimento del CBL.

Ancora una volta il docente è facilitatore e non un semplice valutatore: non deve esistere la gerarchia docente 
studente ma il docente deve costruire un rapporto di Įducia con gli studenƟ cosicché, insieme al coach, 
venga percepito come una Įgura di supporto disponibile e non puniƟva. È altresì importante che il caos e 
l'incertezza vengono deĮniƟ come elemenƟ generaƟvi e non come errori da evitare.

È importante creare un ambiente emoƟvamente sicuro nel quale il fallimento viene percepito come parte 
integrante del processo di apprendimento. È compito del docente spiegare agli studenƟ che sbagliare 
rappresenta un'occasione di riŇessione e di miglioramento, e che gli unici elemenƟ realmente soƩo il loro 
controllo sono il comportamento e l'impegno e quando quesƟ sono presenƟ i risultaƟ arrivano.

Ma la cosa più importante è aiutare gli studenƟ a superare la dicotomia successo/fallimento. Nell’innovazione 
e nell’imprenditorialità non esiste il fallimento: si impara sempre, anche quando non si ha successo. Inoltre, 
bisogna fargli capire che il processo non è lineare: possono fare grandi progressi in due giorni e poi tornare al 
punto di partenza il giorno dopo.

Quando la sĮda è ben deĮnita e il mentoring è eĸcace gli studenƟ percepiscono il loro lavoro impaƩante e 
che i loro risultaƟ verranno valorizzaƟ professionalmente, il loro coinvolgimento aumenta sensibilmente. È 
importante l'allineamento e una mediazione conƟnua tra studenƟ, partner esterni e docenƟ, con l'obieƫvo 
di mantenere il focus sull’apprendimento e non sul risultato.

3.2.1.7 RELAZIONE CON AZIENDE ESTERNE

Le relazioni con aziende esterne sono un elemento criƟco. Il coinvolgimento degli stakeholder esterni è 
fondamentale per garanƟre la buona riuscita del corso ma introduce anche una serie di diĸcoltà legate all’ 
allineamento delle aspeƩaƟve, tempi e cultura organizzaƟve.

Uno degli aspeƫ più criƟci è rappresentato dalla scarsa comprensione da parte delle aziende delle dinamiche 
educaƟve del CBL. Spesso gli stakeholder esterni interpretano il corso come un'aƫvità di consulenza o come 
un'opportunità per oƩenere un prodoƩo Įnito, piuƩosto che come un percorso di apprendimento orientato 
al processo. 

Questo genera disallineamento delle aspeƩaƟve: le aziende vedono gli studenƟ come una forza lavoro 
gratuita e formulano delle richieste che non tengono conto delle competenze degli studenƟ, delle 
tempisƟche accademiche e dell'incertezza intrinseca. Tante volte dalla sĮda non esce fuori nulla perché non è 
deƩo che gli studenƟ arrivino con una soluzione sensata alla Įne o abbiano trovato una soluzione al 
problema. OltretuƩo non sono abituaƟ a lavorare con gli studenƟ: manifestano degli aƩeggiamenƟ di 
disimpegno, sono poco disponibile a fornire materiali, daƟ e consulenze. 

Altre volte invece limitano gli studenƟ nell'esplorazione delle possibili soluzioni ponendo dei vincoli rigidi già 
dalle fasi iniziali del progeƩo. In parƟcolare, nelle fasi iniziali di scoperta, faƟcano a comprendere il valore 
dell'apertura esploraƟva e tendano ad indirizzare gli studenƟ verso delle soluzioni già note, soƩoponendoli a 
dei bias che possono compromeƩere la freschezza dello sguardo degli studenƟ e la qualità del processo di 
apprendimento. Questo aƩeggiamento si scontra con la natura del CBL che valorizza l'incertezza e la 
possibilità di esplorare. Questo Ɵpo di aƩeggiamento genera frustrazione negli studenƟ e un senso di 
pressione eccessiva, con il rischio che gli studenƟ si focalizzino sulla soddisfazione delle richieste del partner 
piuƩosto che sugli obieƫvi di apprendimento del corso.



Le soluzioni convergono sulla necessità di lavorare già dalle prime fasi iniziali del corso con le aziende, 
selezionando con cura le sĮde e i referenƟ aziendali, privilegiando i partner che sono consapevoli del valore 
educaƟvo del CBL e che sono disponibili ad impegnarsi in modo conƟnuaƟvo. In questa fase è fondamentale 
deĮnire obieƫvi, limiƟ, tempi e aspeƩaƟve formalizzando un contraƩo iniziale tra docenƟ, studenƟ e aziende 
che consente di deĮnire le regole del gioco secondo cui il focus principale deve essere l'apprendimento degli 
studenƟ e non la produzione di un risultato immediatamente spendibile per l'azienda.

Aĸnché questo sia possibile è necessario che il docente divenƟ un mediatore costante tra gli studenƟ e gli 
stakeholder, facilitando il dialogo, gestendo le aspeƩaƟve e intervenendo se necessario.

InĮne, viene soƩolineata l'importanza di mantenere un pool di stakeholder stabile e costantemente 
aggiornato per garanƟre la conƟnuità nel tempo, accumulare esperienza nelle dinamiche educaƟve del CBL e 
contribuire alla qualità dei progeƫ. 

3.2.1.8 INTEGRAZIONE CURRICULARE

Un altro problema individuato nelle interviste, e ricorrente anche in leƩeratura, è la necessità di 
un'integrazione curriculare del CBL. AƩualmente, infaƫ, il CBL è legato all'iniziaƟva del singolo e non inserito 
all'interno di una strategia didaƫca condivisa; ciò genera dei problemi che ne limitano l'eĸcacia e la 
sostenibilità nel tempo.

InnanzituƩo, manca il coordinamento orizzontale dei corsi e una progressione coerente delle competenze 
lungo gli anni di studio. Infaƫ, poiché i corsi CBL tendono ad essere isolaƟ, gli studenƟ faƟcano a riconoscere 
le connessioni tra conceƫ teorici appresi in altri corsi e la loro applicazione nelle sĮde. Poiché manca una 
comunicazione tra i docenƟ ogni corso rischia di “riparƟre da zero”, riproponendo gli stessi strumenƟ, le 
stesse metodologie e gli stessi livelli di complessità, riducendo il valore formaƟvo dell'esperienza e generando 
frustrazione negli studenƟ che percepiscono le aƫvità come ripeƟƟve e poco innovaƟve.

Altro aspeƩo riguarda la gesƟone del tempo e del carico del lavoro: le fasi iniziali come quella esploraƟva e la 
comprensione della sĮda, richiedono un invesƟmento di tempo non indiīerente, perciò la coesistenza con gli 
esami tradizionali può portare a un sovraccarico degli studenƟ.

Questo aspeƩo inŇuisce anche sulla gesƟone delle aspeƩaƟve degli studenƟ. Se il CBL è inserito come 
elemento isolato gli studenƟ lo interpretano come un corso tradizionale, richiedendo indicazioni su cosa fare 
per passare e quindi dimostrando diĸcoltà nel comprendere il valore dell'autonomia e della responsabilità 
sul proprio apprendimento, indebolendo l'impaƩo del CBL. 

Le soluzioni propongono di integrare il CBL a livello isƟtuzionale rendendolo parte integrante della strategia 
didaƫca dell'ateneo e non una praƟca isolata. Questo richiede una progeƩazione curriculare integrata basata 
su un design curriculare condiviso che deĮnisce gli obieƫvi di apprendimento, il livello di sviluppo delle 
competenze e la modalità di progressione lungo l'intero percorso di studi, evitando la frammentazione delle 
esperienze di apprendimento.

Aĸnché questo sia possibile è necessaria una collaborazione tra docenƟ, i quali devono essere consapevoli 
dell'aƫvità, dei learning outcome previsƟ ed i risultaƟ raggiunƟ negli altri corsi, evitando ripeƟzioni inuƟli e 
progeƩando esperienze che aggiungano un valore reale.

L'adozione di un curriculum interamente o prevalentemente basato sul CBL faciliterebbe la costruzione 
progressiva delle competenze e ridurrebbe il disorientamento legato all'alternanza di approcci tradizionali ad 
approcci CBL.



3.2.2 STUDENTI 

Dalle interviste con gli studenƟ sono emerse le seguenƟ macrocategorie di problemi:

- Chiarezza iniziale e deĮnizione della challenge
- Processi di valutazione nel CBL
- Supporto operaƟvo e ruolo dei tutor
- Dinamiche di gruppo
- Competenze, background e processo di apprendimento
- Relazione e comunicazione con le aziende partner
- Disponibilità di risorse, strumenƟ e gesƟone logisƟca
- MoƟvazione degli studenƟ e valore formaƟvo percepito

Per ognuna delle seguenƟ verrà proposto una breve descrizione di ciò che è emerso in termini di problemi e 
soluzioni.

3.2.2.1 CHIAREZZA INIZIALE E DEFINIZIONE DELLA CHALLENGE

Molte delle diĸcoltà che gli studenƟ incontrano nel percorso sono riconducibili alla mancata chiarezza 
iniziale e alla deĮnizione della Challenge. 

Un primo aspeƩo riguarda la moƟvazione degli studenƟ rispeƩo alla scelta del progeƩo: ci sono dei casi in cui 
gli studenƟ manifestano più preferenze ma non sempre vengono inseriƟ nei corsi che corrispondono alla 
prima preferenza e questo ne ha ridoƩo il coinvolgimento iniziale. Per allineare l'interesse degli studenƟ ai 
progeƫ assegnaƟ una soluzione può essere quella di raccogliere prevenƟvamente le preferenze e allinearle 
con i corsi disponibili.

Gli studenƟ riscontrano diĸcoltà anche a causa della separazione tra i gruppi di lavoro, in quanto viene 
limitato lo scambio di idee e di conoscenze, e quindi la possibilità di apprendimento trasversale. Gli studenƟ 
suggeriscono di introdurre dei momenƟ di condivisione opzionale tra i team per favorire il confronto 
interdisciplinare.

Alcuni studenƟ riportano che i contenuƟ del corso risultavano essere troppo generici e diĸcili da tradurre in 
azioni concrete per il progeƩo speciĮco del team. Una soluzione proposta prevede la personalizzazione del 
supporto da parte del docente con indicazioni più speciĮche progeƩo per progeƩo e la deĮnizione di 
milestones chiare che guidino lo sviluppo di ciascun progeƩo in base al suo stato di avanzamento. Per gli 
studenƟ, infaƫ, è importante che l'idea generale del progeƩo sia chiara e questo è possibile aƩraverso una 
roadmap, specie se aiuta anche nella gesƟone del tempo. Sarebbe uƟle disporre di una Ɵmeline chiara e di 
obieƫvi intermedi in modo da sapere cosa fare e quando farlo.

La mancanza di coerenza tra teoria e praƟca crea disorientamento: all’inizio del corso viene concentrata tuƩa 
la parte teorica che spesso lo studente non sa come collegare alla praƟca. I docenƟ dovrebbero creare dei 
corsi con più di conƟnuità e coerenza, sopraƩuƩo se sono appunto corsi praƟci.  

C'è diĸcoltà anche circa la comprensione del senso delle metodologie uƟlizzate: strumenƟ come il design 
thinking o il lean canvas vengono applicaƟ senza realmente comprenderne lo scopo se non nelle fasi Įnali del 
progeƩo. In questo caso una soluzione proposta è quella di presentare all'inizio del corso degli esempi di 
progeƫ passaƟ conclusi per facilitare la comprensione del percorso metodologico.  Sarebbe uƟle anche fare 
un po’ di praƟca o esperienza prima di iniziare il progeƩo per avere un’idea generale del lavoro.

La curva di apprendimento insieme con la durata limitata del semestre fanno si che lo studente percepisca il 
tempo disponibile insuĸciente per interiorizzare il processo di apprendimento basato su “imparare, sbagliare 
e reimparare”. Viene proposto di estendere temporalmente i progeƫ, di introdurre più progeƫ piccoli in 
campi diversi o di creare gruppi mulƟdisciplinari capaci di integrare competenze e prospeƫve diīerenƟ.



A volte gli studenƟ percepiscono una forte richiesta di autonomia senza ricevere un quadro di riferimento 
iniziale. Fornire una sorta di quadro di riferimento, in cui gli studenƟ possano fare domande e creare 
collegamenƟ per acquisire conoscenze, è molto importante. Allo stesso tempo, gli studenƟ devono avere 
abbastanza spazio per prendere decisioni autonome. Per lo studente sarebbe uƟle avere indicazioni o esempi 
dall’università, ad esempio una semplice presentazione PowerPoint all’inizio, qualcosa del Ɵpo: “Questo 
potrebbe aiutare, questo è ciò che vogliamo raggiungere, potete aiutarci con questo?”.

È presente anche una limitata deĮnizione dello scopo progeƩuale o di una mancanza di visione complessiva, 
in quanto in alcuni casi ci si è concentraƟ su un'unica area aziendale perdendo la comprensione del 
funzionamento organizzaƟvo generale. 

Anche la deĮnizione degli obieƫvi e dei ruoli, ed in parƟcolare quello dei tutor,  risulta essere un aspeƩo 
centrale. L'ambiguità circa le aspeƩaƟve, i criteri di valutazione e le responsabilità delle Įgure di supporto 
generano incertezza e perdita di tempo. Gli studenƟ manifestano la necessità che gli obieƫvi vengano 
esplicitaƟ, la presenza di rubriche di valutazioni trasparenƟ e una chiara deĮnizione del ruolo dei tutor.

Gli studenƟ necessitano di una deĮnizione formale dei ruoli per migliorare l'eĸcacia del lavoro di gruppo, per 
esempio indicando una Įgura che ha responsabilità di coordinamento e di project management. Queste 
eviterebbe di incappare in aspeƩaƟve irrealisƟche per le quali è richiesto il coinvolgimento uniforme di tuƫ 
gli studenƟ in ogni aƫvità, soƩolineando quindi la mancanza di una struƩura organizzaƟva esplicita 
all'interno del team.

Anche la chiarezza è un punto importante: se la deĮnizione della Challenge è mal scriƩa si crea un problema 
di asimmetria tra i gruppi per cui alcuni capiscono correƩamente l'obieƫvo e altri no, e questo ha una 
conseguenza anche sulla valutazione perché se si abbassano i requisiƟ si penalizza chi ha lavorato bene, e se 
non si fa nulla si penalizza chi ha lavorato duramente ma sulla cosa sbagliata. Potrebbe essere uƟle che il 
docente faccia il giro dei gruppi, raccolga i feedback e spieghi cosa intenda, o in generale, dedicare alcuni 
giorni su cosa ci si aspeƩa dallo studente in modo tale che questo non abbia diĸcoltà nello sviluppo della 
Challenge.

La scarsa integrazione tra teoria e praƟca, la limitata esperienza praƟca nelle fasi iniziali del percorso, e una 
coordinazione non sempre eĸcace tra università, tutor e sponsor aziendali crea diĸcoltà allo studente, che 
indica la necessità di una maggiore coerenza tra i contenuƟ teorici e le applicazioni progeƩuali e di 
implementare già dalle prime fasi del corso alcune aƫvità praƟche.

Anche la durata crea diĸcoltà, in quanto gli studenƟ ritengono che molto sia inadeguata rispeƩo alla 
complessità e alle richieste della Challenge, soƩolineando come in realtà servirebbero delle durate che sono 
molto più aĸni a quelle dei progeƫ nelle aziende. 

Un altro problema legato alla deĮnizione della Challenge è la mancanza di una valutazione dell'impaƩo Įnale, 
fondamentale per consolidare l'apprendimento aƩraverso un'analisi dei risultaƟ oƩenuƟ. Quando i progeƫ 
rimangono senza un seguito operaƟvo alcuni studenƟ hanno la percezione che l'output prodoƩo abbia 
un'uƟlità ridoƩa. Questo aspeƩo potrebbe essere risolto creando delle Challenge complementari in cui la 
prima è lo sviluppo del progeƩo, la seconda è l'aƩuazione del progeƩo, la terza è la valutazione dell'impaƩo 
del progeƩo. Bisogna fare in modo che il progeƩo non rimanga isolato, ma sia realmente preso in 
considerazione dall’azienda, quindi creare condizioni in cui gli studenƟ percepiscano una possibile ricaduta 
concreta del lavoro svolto.

Viene anche evidenziato come molto spesso i docenƟ non adaƫno il Ɵpo di comunicazione ai diversi studenƟ 
che hanno davanƟ. È importante che i docenƟ, specie nelle Challenge interdisciplinari, siano preparaƟ ad 
avere un pubblico interdisciplinare davanƟ.



3.2.2.2 PROCESSI DI VALUTAZIONE NEL CBL
I progeƫ caraƩerizzaƟ da diversi livelli di complessità e da un diverso carico di lavoro vengono valutaƟ 
sempre aƩraverso lo stesso schema creando una percezione di scarsa equità. Si suggerisce l'inserimento di 
sistemi di valutazione più Ňessibili deĮniƟ in base alla speciĮcità del singolo progeƩo e allo sforzo richiesto 
agli studenƟ.

L'assenza di un esame Įnale tradizionale rende diĸcile la condivisione di criteri di valutazione chiari. A volte il 
voto prevede sia una valutazione su base colleƫva che una valutazione individuale. Questo Ɵpo di 
valutazione viene considerata adeguata ma spesso emergono diĸcoltà nell'individuare il contributo 
individuale. Infaƫ, rimanendo in tema, alcuni studenƟ all'interno di gruppi disfunzionali hanno percepito uno 
squilibrio nella valutazione individuale. TuƩavia, questo Ɵpo di pensiero non è limitato al solo contesto del 
CBL ma emerge in qualsiasi aƫvità di gruppo. Nonostante ciò, gli studenƟ apprezzano lo sforzo dei docenƟ a 
monitorare le dinamiche interne ai gruppi per tenerne conto durante la valutazione Įnale. Viene proposto 
l'esempio di un corso nel quale vi era una suddivisione 60/40 tra la valutazione del gruppo e quella 
individuale, dando maggior peso alla valutazione del lavoro di gruppo.

I sistemi di peer review anonimi, deƩagliaƟ, struƩuraƟ e obbligatori vengono deĮniƟ eĸcaci per raccogliere le 
informazioni circa l'impegno individuale, mentre la semplice esposizione orale del proprio lavoro non 
consente di fare tali valutazioni che spesso penalizzano gli studenƟ più introversi. Per questo moƟvo è 
necessario avere strumenƟ valutaƟvi che siano formalizzaƟ e trasparenƟ sin dall’inizio.

Questo ci riconduce alla mancanza di obieƫvi chiari e di criteri di valutazione espliciƟ Įn dall'inizio del corso. 
Per gli studenƟ risulta necessario deĮnire prevenƟvamente i traguardi intermedi e i risultaƟ aƩesi per 
garanƟre una maggiore partecipazione e una migliore qualità dei risultaƟ, oltre che una valutazione più equa. 
Alcuni studenƟ suggeriscono anche l'uƟlizzo di meccanismi incenƟvanƟ come premio ed opportunità di 
contraƩo professionale con l'azienda per raīorzare la propria moƟvazione a partecipare aƫvamente.

Alcuni studenƟ riŇeƩono sulla scarsa aƩenzione del docente su studenƟ parƟcolarmente brillanƟ: lo studente 
sente di essere considerato solamente come parte di un gruppo numeroso piuƩosto che come singolo 
individuo con competenze e potenzialità speciĮche. Gli studenƟ soƩolineano come la Challenge possa essere 
un'occasione per docenƟ ed aziende di individuare e valorizzare elemenƟ con una forte aƫtudine 
imprenditoriale capacità disƟnƟve.

3.2.2.3 SUPPORTO OPERATIVO E RUOLO DEI TUTOR

In alcuni casi gli studenƟ che necessitavano d'aiuto hanno desisƟto poiché non ritenevano appropriato 
richiedere un supporto individuale, considerato l'elevato numero di studenƟ seguito dal docente. È quindi 
importante esplicitare Įn da subito che il supporto è una componente fondamentale del percorso formaƟvo.

Gli studenƟ necessitano di una maggiore guida durante lo sviluppo dei loro progeƫ, considerando come 
questa evolva dalla fase iniziale di esplorazione alla fase Įnali di validazione. Dare delle indicazioni uniformi, 
specie considerando che i gruppi non necessariamente si trovano nelle stesse fasi del progeƩo, crea delle 
diĸcoltà sul proseguimento della Challenge. Viene quindi richiesta al docente di ricoprire un ruolo più aƫvo, 
fornendo feedback miraƟ e diīerenziaƟ in base allo stadio di maturità del progeƩo, alle risorse disponibili e 
alle caraƩerisƟche del team.

Ancora una volta viene soƩolineato come le fasi iniziali del progeƩo risulƟno essere quelli più criƟche, specie 
considerato che gli studenƟ sentono di non disporre degli strumenƟ metodologici operaƟvi necessari per 
procedere autonomamente. Si consiglia di inserire sessioni di mentoring con esperƟ che consentono di 
superare i momenƟ di stallo e di andare verso le fasi successive. Il confronto con un esperto viene visto come 
un valore aggiunto rilevante perché favorisce l'allineamento tra l'apprendimento accademico e la realtà 
professionale.



La presenza di struƩure organizzaƟve chiare a supporto della gesƟone del progeƩo facilita il coordinamento 
del lavoro, per esempio il tutor e il teaching assistant svolgono funzioni di accompagnamento nel processo, 
supervisionando l'organizzazione, monitorando i task e l'avanzamento e supportando il team senza sosƟtuirsi 
adesso nelle decisioni operaƟve.

La presenza di un tempo limitato rende criƟco un momento di blocco dovuto alla mancanza di una 
conoscenza tecnica, per cui gli studenƟ soƩolineano l'importanza di avere esperƟ tecnici accessibili con cui 
confrontarsi rapidamente per evitare queste fasi di stallo.

Oltre ad evidenziare la presenza posiƟva del tutor come Įgura di supervisione del processo, con il ruolo di 
partecipare alla riunione, osservare le dinamiche di gruppo e a fornire dei feedback sulle competenze e 
sull’organizzazione ma non sui contenuƟ tecnici, viene apprezzata anche la presenza Įgura complementari, 
come per esempio la presenza di un esperto con un'elevata esperienza professionale e una Įgura più giovane 
capace di facilitare la comunicazione tra studenƟ e mondo professionale.

3.2.2.4 DINAMICHE DI GRUPPO

Un primo aspeƩo riguarda il coordinamento dell'aƫvità all'interno del gruppo che risulta essere complicato in 
quanto c’è una limitata disponibilità degli studenƟ a causa del loro impegno parallelo in altri corsi. Per 
superare questo problema gli studenƟ hanno adoƩato strategie organizzaƟve interne come la pianiĮcazione 
condivisa, un'assegnazione chiara dei compiƟ e la deĮnizione di priorità operaƟve, concentrandosi sulle 
aƫvità fondamentali e rimandando quelle secondarie solo se avanza del tempo. 

Anche l'interesse e livello di impegno tra i membri del gruppo non è uguale: alcuni studenƟ sono fortemente 
moƟvaƟ, altri sono meno moƟvaƟ, e ciò danneggia il risultato Įnale. In questo caso lo studente stesso 
propone la sƟpulazione di un contraƩo tra i partecipanƟ del gruppo all'inizio del percorso per chiarire quelli 
che sono i ruoli, le aspeƩaƟve e le responsabilità. In questo caso però si riconosce il limite della soluzione 
proposta, in quanto non è comunque possibile controllare la moƟvazione individuale.

La gesƟone del tempo e la presenza dei membri del team impaƩano negaƟvamente. Alcuni componenƟ del 
gruppo arrivano costantemente in ritardo agli incontri oppure abbandonano alcune aƫvità rallentando il 
proseguimento della sĮda. In questo caso viene suggerita una maggiore formalizzazione organizzaƟva come, 
per esempio, l'introduzione di una fascia oraria obbligatoria o di regole di partecipazione più esplicite, con 
l'obieƫvo di aumentare la responsabilità individuale nei confronƟ del gruppo e favorire quindi una maggiore 
conƟnuità del lavoro.

Emerge una diĸcoltà legata all'assenza di una Įgura di coordinamento chiara. Essendo le sĮde 
principalmente rivolte a dei proĮli prevalentemente tecnici quesƟ hanno la tendenza a suddividere i lavori in 
parƟ indipendenƟ con il rischio di perdere la visione d'insieme. La mancanza di Įgure simile a quella del 
project manager spesso porta ad una suddivisione del lavoro che Ɵene conto di un'equità di carico di lavoro 
piuƩosto che delle competenze speciĮche tra i componenƟ del gruppo. Se invece i compiƟ vengono 
assegnaƟ in base alle capacità individuali, insieme ad un supervisore del progeƩo, si migliora l'eĸcacia del 
team. In questo caso però va considerato che spesso chi viene idenƟĮcato come il leader del gruppo 
potrebbe approĮƩare del proprio ruolo generando squilibri di potere se il ruolo non viene assunto con 
maturità.

Nella gesƟone delle dinamiche del gruppo riscontrano parƟcolare importanza la presenza sia di tutor che di 
supervisori, che consentono di gesƟre tempesƟvamente dinamiche di gruppo che ostacolano il lavoro come, 
per esempio, la partecipazione insuĸciente di alcuni membri o il mancato completamento del lavoro 
individuale assegnato. I tutor che supervisionano il processo si sono rivelaƟ eĸcaci per aīrontare le criƟcità 
senza generare conŇiƫ direƫ tra studenƟ, poiché avevano una visione chiara delle dinamiche. La creazione 
di spazi per esprimere la propria opinione senza creare tensioni o situazioni imbarazzanƟ è fondamentale.



Come soƩolineato nel paragrafo relaƟvo al docente, anche in questo caso gli studenƟ riconoscono le 
dinamiche di gruppo come parte inevitabile del lavorare in team, per questo moƟvo manifestano la necessità 
di avere spazi per il dialogo per aīrontare tensioni incomprensioni in maniera costruƫva in modo da evitare 
l'aggravarsi della situazione. Il coinvolgimento del docente o degli assistenƟ è fondamentale poiché se i 
problemi non vengono risolƟ internamente si possono introdurre peer review frequenƟ e momenƟ di 
confronto facilitaƟ.

La diversità delle competenze all'interno del gruppo viene vista sia posiƟvamente che negaƟvamente. Gli 
aspeƫ posiƟvi riscontraƟ riguardano la capacità di favorire l'apprendimento reciproco e oƩenere risultaƟ di 
progeƩo più compleƟ, rendendo il contesto della sĮda simile a quello di un contesto lavoraƟvo.

3.2.2.5  COMPETENZE, BACKGROUND E PROCESSO DI APPRENDIMENTO 

Gli studenƟ percepiscono di non avere suĸcienƟ competenze tecniche o l'esperienza necessaria per 
sviluppare una soluzione, specie quando i processi sono nella fase di sperimentazione interazione. In questo 
caso è stato fondamentale l'uƟlizzo di un supporto esterno per superare il momento di stallo. Tale aspeƩo 
risulta essere fondamentale nei corsi CBL per i quali l'apprendimento per tentaƟvi di errori è uno dei modi 
aƩraverso cui viene formato lo studente.

Essendo i gruppi mulƟdisciplinari spesso si sono evidenziaƟ dei gap di conoscenze tra studenƟ provenienƟ da 
background diīerenƟ. Questo ovviamente ha un impaƩo sul progeƩo Įnale e quindi sulla moƟvazione degli 
studenƟ. Altri studenƟ invece soƩolineano come la mulƟdisciplinarità sia un momento aƩraverso cui spianare 
i gap di conoscenza tra i componenƟ: gli studenƟ con più conoscenza spiegavano e trasferivano le conoscenze 
a quelli meno esperƟ favorendo il progredire del progeƩo. Ovviamente questo funziona in relazione a quelle 
che sono le caraƩerisƟche individuali dei componenƟ del gruppo, e quindi l'interesse e l'impegno individuale. 
Un'altra soluzione potrebbe essere quella di fornire inizialmente dei materiali di supporto aĸnché tuƫ gli 
studenƟ partano dalla stessa base di conoscenze, oppure oƩenere supporto con materiale sempliĮcato o da 
Įgure esterne.

Gli studenƟ sanno bene che non tuƫ partono dalle stesse conoscenze di base, per cui la mancata gesƟone 
dell'allineamento delle conoscenze potrebbe generare insicurezza negli studenƟ poco esperƟ che pensano 
“Oh, gli altri sono molto più veloci in questo” anche se non è rappresentaƟvo, quindi tendono a rimanere 
conĮnaƟ nel proprio ambito di competenza. Vengono quindi proposƟ dei workshop tecnici introduƫvi a cui 
tuƫ gli studenƟ devono partecipare per fornire le competenze essenziali per aīrontare la Challenge, aĸnché 
nessuno rimanga indietro. L’accesso alla conoscenza deve essere rapido.

TuƩo questo viene ampliĮcato quando le sĮde hanno un’elevata complessità tecnologica, per esempio 
progeƫ basaƟ su tecnologie altamente specialisƟche. In questo caso la comprensione iniziale della 
tecnologia è un ostacolo signiĮcaƟvo, sopraƩuƩo per gli studenƟ che non hanno un background tecnico. Gli 
studenƟ richiedono di aumentare i tempi di progeƩo in modo tale da impiegare parte del loro tempo alla 
conoscenza della tecnologia, per esempio contaƩando esperƟ per colmare questa e lacune.

La deĮnizione di canali di comunicazione e incontri struƩuraƟ potrebbe rendere il lavoro più eĸciente e 
ridurre la pressione sul tempo, poiché i gap informaƟvi e comunicaƟvi rendono più complicata la 
pianiĮcazione dell'aƫvità.

Come sappiamo la Challenge è open-ended, per cui nelle fasi iniziali di esplorazione alcuni studenƟ si sentono 
disorientaƟ anche perché non sono resi chiari gli obieƫvi da raggiungere e i tutor non danno feedback sui 
contenuƟ. Questo risulta essere parƟcolarmente evidente negli studenƟ che provengono da percorsi tecnici 
abituaƟ a progeƩare con speciĮche precise. In questo caso il docente deve rassicurare gli studenƟ 
spiegandogli come questo sia un aspeƩo fondamentale dei corsi che consente di sƟmolare la creaƟvità. 
Bisogna fornire delle linee guida chiave sui deliverable e sulla qualità aƩesa del lavoro e deĮnire delle 



milestones: le milestones chiare, anche se la sĮda è aperta, permeƩono di avere il comando della direzione in 
cui si sta andando.

3.2.2.6 RELAZIONE E COMUNICAZIONE CON AZIENDE PARTNER

La complessità delle catene comunicaƟve tra studenƟ, docenƟ e referenƟ aziendali rallenta lo scambio di 
informazioni. Infaƫ, in molƟ corsi non erano previsƟ dei momenƟ di confronto nei quali era richiesta la 
presenza contemporanea di studenƟ, docenƟ e referenƟ aziendali. Gli studenƟ soƩolineano l'importanza di 
organizzare almeno occasionalmente incontri congiunƟ per favorire lo scambio direƩo di idee e ridurre 
perdite di tempo, magari rendendo obbligatoria la partecipazione degli studenƟ per evitare la scarsa 
partecipazione.

Una forte criƟcità riguarda la disponibilità di daƟ aziendali criƟci per il proseguire del progeƩo, che spesso 
non vengono condivisi per ragioni di riservatezza. Questo riduce la possibilità di validare concretamente i 
modelli e le soluzioni proposte, limitando l'esperienza formaƟva e la moƟvazione degli studenƟ. Una delle 
soluzioni proposte non poteva che essere l'introduzione di un accordo di riservatezza che raīorzasse il 
rapporto di Įducia reciproco e facilitasse la condivisione dei daƟ.

Vien da sé che il ruolo del Challenge partner è centrale nei corsi CBL ma non sempre quesƟ assumono un 
aƩeggiamento e un coinvolgimento tale da favorire l'apprendimento degli studenƟ. Le esperienze posiƟve 
richiamano un equilibrio tra la libertà dello studente e un orientamento strategico da parte dell'azienda, che 
favorisce un maggior senso di responsabilità e di ownership del progeƩo da parte dei partecipanƟ. In questo 
modo gli studenƟ possono apprezzare davvero ciò su cui lavoravano, senƟrsi proprietari della propria idea e 
percepire un invesƟmento personale che va oltre il semplice svolgimento delle ore di corso.

Altri aƩeggiamenƟ sfavorevoli dei Challenge partner sono legaƟ ai problemi organizzaƟvi e alla scarsa 
reaƫvità, problema riconducibile alle fasi di progeƩazione della Challenge per le quali non sono state gesƟte 
correƩamente le aspeƩaƟve. In queste fasi è fondamentale rendere consapevole l'azienda del loro ruolo 
educaƟvo all'interno del progeƩo e quindi la necessità di considerare gli studenƟ come partecipante ad un 
corso formaƟvo e non come stagisƟ all'interno dell'azienda. È quindi necessario preparare le aziende al 
contesto educaƟvo deĮnendo i limiƟ, gli obieƫvi e le modalità di collaborazione.

Per gli studenƟ è fondamentale riconoscere un referente aziendale che garanƟsce un punto di contaƩo con 
l'azienda e dal quale reperire informazioni speciĮche. Questo fa sì che gli studenƟ si rivolgono ad interlocutori 
diversi all'interno dell'azienda o a docenƟ e tutor, causando disorientamento e frustrazione. Ancora una volta 
emerge la necessità di progeƩare bene il corso CBL facendo una selezione dei partner, preparandoli sul tema 
traƩato, e veriĮcando la coerenza tra il problema proposto, le aspeƩaƟve degli stakeholder esterni e la 
possibilità di sviluppare una soluzione concreta. 

Questo richiama la necessità di allineare gli interessi degli studenƟ e dell'azienda: se infaƫ l'azienda stessa 
non mostra interesse all'output dello studente questo perde moƟvazione poiché percepisce il lavoro come 
poco signiĮcaƟvo. Collegare la performance della Challenge ad un'opportunità concreta come una 
collaborazione futura professionale con l'azienda è un forte incenƟvo per lo studente. A questo si ricollega 
anche lo scarso coinvolgimento da parte dell'azienda commiƩente che traƩa il progeƩo superĮcialmente: se 
l'azienda risulta essere maggiormente coinvolta, da feedback costanƟ e rende chiare le proprie aspeƩaƟve 
viene aumentata la qualità dei risultaƟ.

3.2.2.7 DISPONIBILITÀ DI RISORSE, STRUMENTI E GESTIONE LOGISTICA

Esistono alcuni progeƫ tali per cui è necessario l'accesso a soŌware e strumenƟ tecnici. Gli studenƟ riportano 
di non possedere le licenze per accedere a dei programmi fondamentali per il proseguire del progeƩo oppure 
che alcuni soŌware erano disponibili per un numero limitato di postazioni universitarie. La soluzione scontata 
proposta dallo studente prevede che quando ad una Challenge è associato a uno strumento speciĮco questo 



sia facilmente reperibile e accessibile almeno per tuƩa la durata del progeƩo, sia dall’università o 
dall’azienda.

Anche il supporto tecnico e la mancanza di competenze specialisƟche ostacolano il lavoro degli studenƟ che 
spesso hanno dovuto procedere autonomamente a causa di vincoli di budget o di Įgure di riferimento. il 
docente dovrebbe conneƩere gli studenƟ con esperƟ esterni o oīrire training miraƟ.

Questo aspeƩo impaƩa anche sulla gesƟone del tempo poiché spesso, a causa della diĸcoltà e della 
tecnologia, il tempo disponibile non è suĸciente per studiarla adeguatamente, causando incertezza sulla 
faƫbilità della soluzione proposta. A questo si associa anche la necessità di avere più tempo per lo sviluppo di 
un protoƟpo che spesso non permeƩe di realizzare un prodoƩo concreto: uno studente riporta che a causa 
del poco tempo dedicato alla protoƟpazione (una maƫnata) non è stato possibile dimostrare la faƫbilità 
della soluzione trovata.

Quando sono presenƟ dei gruppi interdisciplinari ci sono diĸcoltà legate alla logisƟca e all'organizzazione 
poiché ci potrebbe essere una sovrapposizione degli accademici che rende complessa la pianiĮcazione degli 
incontri tra gli studenƟ. Si aggiunge anche la diĸcoltà legata alla prenotazione degli spazi, all'oƩenimento di 
materiali e di permessi per aƫvità speciĮche. Gli studenƟ soƩolineano come un accesso più facilitato ai 
materiali e un supporto organizzaƟvo da parte dell'università garanƟrebbero un'esperienza migliore, pur 
essendo consapevoli che molƟ di quesƟ aspeƫ sono fuori dal controllo direƩo dei docenƟ.

Anche i tempi di risposta dell'interlocutore esterno rappresentano una criƟcità, specie quando il referente 
aziendale non dispone delle informazioni necessarie per rispondere ai propri dubbi, né era in grado di 
meƩere in contaƩo lo studente con la Įgura aziendale correƩa. Questo causa dei rallentamenƟ e dei periodi 
di aƩesa che incidono negaƟvamente sull'avanzamento del progeƩo.

3.2.2.8 MOTIVAZIONE DEGLI STUDENTI E VALORE FORMATIVO PERCEPITO.
Non sempre le aspeƩaƟve iniziali degli studenƟ sono allineate con la struƩura dei corsi CBL: è importante 
avere delle informazioni prevenƟve aƩraverso il confronto con altri studenƟ che hanno precedentemente 
frequentato lo stesso corso, o aƩraverso la scheda di presentazione del corso, al Įne di comprendere meglio i 
contenuƟ, la modalità di lavoro e il livello di impegno richiesto.

Ciò che maggiormente spinge gli studenƟ a partecipare ai corsi è l'aspeƩo praƟco e applicaƟvo associato 
all'insegnamento. Gli studenƟ sono aīascinaƟ dalle esperienze che consentono di applicare la teoria alla 
praƟca lavorando su progeƫ reali e confrontandosi con esperƟ del seƩore. I corsi tradizionali sono visƟ come 
troppo teorici mentre il CBL valorizza il conceƩo di learning-by-doing. È un buon mix tra accademico e 
professionale, permeƩe di aīrontare “i veri problemi dell’ingegneria”: pianiĮcazione, lavoro di squadra, 
scomposizione di un obieƫvo in task. Si imparano cose praƟche che non si trovano nei libri: comprare 
sempre due componenƟ perché uno può rompersi, assicurarsi che un componente abbia documentazione, e 
così via.

Tra i principali beneĮci viene individuata l'esposizione ai contesƟ professionali aƩraverso i quali gli studenƟ 
sono in grado di conoscere le dinamiche lavoraƟve e aziendali, i processi decisionali e le modalità di gesƟone 
dei progeƫ. Ovviamente questa esperienza viene percepita come rilevante in oƫca futura, in quanto 
l'inserimento di quesƟ progeƫ nel proprio curriculum è rilevante per le aziende, e oltretuƩo consente di 
sviluppare soŌ skills come la capacità di comunicazione, il lavoro di squadra, la gesƟone degli stakeholder, la 
capacità di porre le giuste domande e la comprensione dei bisogni dell'utente Įnale. Per alcuni è stato 
importante assumersi la responsabilità: non c’è in ballo solo il voto ma anche la gesƟone di budget reali e 
persone reali.

Per gli studenƟ è altresì importante iniziare a prendere contaƩo durante il percorso accademico con ambienƟ 
lavoraƟvi e avere a che fare con persone provenienƟ da altri corsi. Queste esperienze contribuiscono nel 



rendere gli studenƟ consapevoli dei propri interessi e della propria traieƩoria di carriera, oltre che sƟmolare il 
pensiero interdisciplinare, la creaƟvità e la capacità di adaƩamento.

Alcuni studenƟ si sentono più moƟvaƟ quando le aƫvità sono legate a progeƫ che hanno anche un impaƩo 
sociale, sono legaƟ al conceƩo di sostenibilità o collaborazione con piccole aziende, per cui si riƟene di dare 
un contributo più signiĮcaƟvo che se si lavorasse per i grandi aziende. Aiutare una piccola azienda con una 
missione sociale rende il progeƩo molto più signiĮcaƟvo.  

Anche i percorsi con una componente imprenditoriale sono formaƟvi in quanto gli strumenƟ per la 
deĮnizione dei modelli di business e delle metriche economiche consentono allo studente di confrontarsi con 
dinamiche reali che non emergerebbero nei corsi tradizionali, e quindi di sviluppare un aƩeggiamento più 
autonomo e proaƫvo.

3.2.3 PROFILI STRATEGICI

A seguito dell'analisi delle interviste sono state ricavate le seguenƟ macrocategorie di problemi:

- MoƟvazione e chiarezza conceƩuale
- ProgeƩazione didaƫca e allineamento curriculare
- Strategia isƟtuzionale, coordinamento e infrastruƩure
- GesƟone e coinvolgimento degli stakeholder esterni
- Ruolo di docenƟ, mentori e coach
- Dinamiche di gruppo
- Esperienza dello studente
- Valutazione

Per ognuna delle seguenƟ verrà proposto una breve descrizione di ciò che è emerso in termini di problemi e 
soluzioni.

3.2.3.1 MOTIVAZIONE E CHIAREZZA CONCETTUALE

Un primo aspeƩo è legato alla confusione tra il Project Based Learning e il Challenge Based Learning. L'uso 
non chiaro della terminologia potrebbe portare a creare delle aspeƩaƟve errate sia sul Ɵpo di output aƩeso 
che sulla natura e sulla diĸcoltà dell'aƫvità richiesta allo studente. In parƟcolare, questo potrebbe portare a 
una sovrapposizione tra progeƫ tecnici con speciĮche ben deĮnite e sĮde aperte. Conseguentemente si 
creano situazioni di ambiguità e incomprensioni tra studenƟ e docenƟ, incidendo negaƟvamente sulla 
percezione che lo studente ha del suo percorso formaƟvo. Solo con il tempo si è maturata una maggiore 
consapevolezza nella disƟnzione tra i due metodi: se da una parte il PBL è focalizzato sullo sviluppo di 
competenze tecniche sfruƩando un progeƩo struƩurato, dall'altra il CBL si focalizza sull'apertura della sĮda, 
la presenza degli stakeholder e l'orientamento all'innovazione. Alcuni suggeriscono, al Įne di creare una 
chiara disƟnzione di due Ɵpi di modelli, di uƟlizzare l'approccio PBL nei primi anni e il CBL nei corsi magistrali, 
con l'obieƫvo di creare un percorso di apprendimento coerente e graduale.

Quando vengono introdoƫ i corsi CBL ci sono degli obieƫvi pedagogici chiari, ovvero lo sviluppo di soŌ skills 
come il lavoro di squadra, la capacità di presentazione, la creaƟvità, l'orientamento all'utente Įnale, la 
capacità di networking, l'interazione con clienƟ e stakeholder esterni. Lo sviluppo di queste competenze 
insieme all'aƫtudine imprenditoriale e alla capacità di sapersi destreggiare in contesƟ complessi sono i 
caraƩeri disƟnƟvi del CBL rispeƩo ai corsi tradizionali. Uno degli obieƫvi del CBL, infaƫ, richiama la necessità 
di formare gli ingegneri del futuro che sono in grado di gesƟre situazioni sia complesse che fortemente 
incerte, unite alle sĮde sociali. L'insegnamento esperienziale del CBL crea il proĮlo dell'ingegnere di domani 
che saranno in grado di gesƟre sĮde reali e di operare in contesƟ mulƟdisciplinari.

Aĸnché tuƩo questo sia possibile è necessario fornire agli studenƟ strumenƟ metodologici per sviluppare 
competenze imprenditoriali e trasversali indipendentemente dal proprio background disciplinare. Questo può 



essere faƩo aƩraverso workshop, esercizi guidaƟ e momenƟ di riŇessione dove gli studenƟ vengono 
accompagnaƟ al di fuori della propria comfort zone verso un contesto che gli consente di sperimentare, di 
commeƩere errori, di apprendere e di reiterare, prima che siano introdoƫ al mondo professionale.

Anche la deĮnizione poco chiara della challenge è un problema, perché se il primo incontro azienda-studenƟ 
non chiarisce obieƫvi, limiƟ e aspeƩaƟve il processo di apprendimento può fallire. Si suggerisce un forte 
coinvolgimento iniziale dell’azienda, che deve fare massima chiarezza sul contesto, sulle aspeƩaƟve e sui 
limiƟ.

3.2.3.2 PROGETTAZIONE DIDATTICA E ALLINEAMENTO CURRICULARE

C'è una resistenza al cambiamento da parte dei docenƟ che hanno grande diĸcoltà a perdere il controllo 
sull'esito del corso e sull'assenza di elemenƟ struƩuraƟ. I toolkit e supporƟ metodologici potrebbero essere 
uƟli per eīeƩuare una transizione dal metodo tradizionale al modello CBL.

Uno dei primi aspeƫ che emerge è sicuramente la dimensione interdisciplinare per la quale si genera la 
collaborazione tra studenƟ provenienƟ da diverse discipline. L'uƟlizzo di questa dimensione all'interno dei 
corsi CBL evidenzia gli aƩeggiamenƟ degli studenƟ di ingegneria, spesso orientaƟ allo sviluppo di soluzioni 
tecniche senza avere una chiara comprensione dei bisogni dell'utente Įnale. Questo Ɵpo di problema non si 
pone all'interno dei corsi CBL che prevedono una fase iniziale di analisi approfondita sul bisogno dell’utente 
Įnale e, solo successivamente, una fase di validazione della soluzione prima dell'eīeƫva implementazione. 
Quando viene spiegato a livello teorico, gli studenƟ concordano sul faƩo che abbia senso, ma nella praƟca 
viene raramente applicato. Pertanto, l’unico modo eĸcace per impararlo è farlo concretamente. 

L'impaƩo sociale e l'interdisciplinarità sono elemenƟ chiave in fase di progeƩazione di un corso CBL: gli 
studenƟ devono essere esposte a problemi reali e la complessità del problema può variare a seconda del 
livello formaƟvo dello studente, creando un modello per cui questa esposizione cresce gradualmente nel 
tempo. Questo aspeƩo pone in discussione il ruolo dell'università che è responsabile della formazione degli 
ingegneri futuri e non è più un semplice veicolo di conoscenza.

Ci sono ancora dei dubbi circa la formazione teorica di base, secondo cui ci potrebbe essere il rischio che ci si 
focalizzi sulle sĮde piuƩosto che sull'acquisizione di competenze fondamentali. C'è quindi una quesƟone 
pedagogica fondamentale: è possibile insegnare anche le materie di base aƩraverso problemi complessi e 
contestualizzaƟ? La risposta è posiƟva ma è necessario che avvenga un cambiamento culturale all'interno 
dell'università, anche perché gran parte dell’ingegneria è già, di faƩo, basata su problemi collegaƟ ad altri 
problemi.

Da non soƩovalutare anche i vincoli di tempo e di cosƟ: se lavorano intensamente su una Challenge, 
potrebbero avere meno tempo per approfondire la teoria di base e guidare gli studenƟ nella gesƟone di 
un’elevata complessità richiede tempo, presenza e supporto da parte dei docenƟ. OltretuƩo si deve 
considerare che molto spesso non è possibile dedicare un intero semestre alla Challenge per cui, in fase di 
progeƩazione, è necessario deĮnire con precisione la Ɵmeline. Questo si conneƩe anche alla deĮnizione dei 
crediƟ formaƟvi e dell'equilibrio tra workshop, lavoro individuale e confronto con i docenƟ.

Spesso anche i syllabus rappresentano dei vincoli quando sono rigidamente deĮniƟ, compromeƩendo la 
dinamicità e la Ňessibilità Ɵpiche del CBL che si scontra con la presenza di contenuƟ obbligatori. Si suggerisce 
di fare una progeƩazione della Challenge come parte integrante di un corso e non come un'aƫvità parallela 
cosicché ci possa essere allineamento tra il tema e gli obieƫvi formaƟvi. Sarà quindi necessario, in fase di 
formulazione della Challenge, deĮnire chiaramente nel syllabus cosa si intende far apprendere gli studenƟ.

Viene lamentata anche la mancanza di chiusura del processo. Se da parte dell'azienda o dell'organizzazione 
partner non viene dato un feedback Įnale lo studente percepisce il lavoro non concluso e si riduce il valore 



formaƟvo del corso. Risulta quindi fondamentale inserire nelle fasi Įnali dei momenƟ di resƟtuzione e 
valutazione conclusiva.

Anche più in generale il feedback emerge come elemento struƩurale imprescindibile, che deve essere 
integrato all'interno del corso in momenƟ ben deĮniƟ, con l'obieƫvo di discutere sia delle dinamiche di 
gruppo che dell'avanzamento del progeƩo. La situazione ideale prevede che il feedback sia dato da un team 
di docenƟ eterogeneo con background diīerenƟ, unito a quello di professionisƟ esterni. Le sessioni di 
feedback sono fondamentali perché consentono agli studenƟ di non scoprire troppo in ritardo eventuali 
criƟcità.

Molto spesso la Challenge viene percepita come lavoro extra per cui si potrebbe ridurre la partecipazione 
degli studenƟ. Questo aspeƩo può essere superato con la presenza di stakeholder esterni che dimostrano 
interesse nel lavoro portato avanƟ dagli studenƟ, aumentandone di conseguenza la moƟvazione.

Risulta diĸcoltoso anche il coordinamento tre calendari accademici e quelli dei partner esterni. I programmi 
di studio sono spesso progeƩaƟ per il lavoro accademico e, quando si punta all’impegno sociale, i relatori 
devono talvolta modiĮcare il loro focus.

Gli studenƟ trovano diĸcoltosa anche l'incertezza Ɵpica delle sĮde aperte; infaƫ, suggeriscono di avere 
indicazione precise su cosa studiare e cosa sapere, non comprendendo che il CBL richiede Ňessibilità e 
capacità di adaƩamento che possiamo dire essere obieƫvi formaƟvi del corso stesso. Per questo moƟvo, 
quando si progeƩa il corso, è necessario tener conto dei diversi Ɵpi di studente: alcuni si destreggiano bene 
in contesƟ aperƟ e collaboraƟvi, altri hanno necessità di avere più struƩura, altri ancora prediligono il 
modello tradizionale. La sĮda consiste nell'oīrire dei percorsi diīerenziaƟ che tengano conto dei diversi 
proĮli degli studenƟ, mantenendo comunque coerenza con gli obieƫvi curriculari.

Una challenge deve essere reale o aperta (non esiste una soluzione predeĮnita), basata su lavoro di gruppo, 
preferibilmente interdisciplinare, basata sull’apprendimento aƩraverso il fare, guidata dagli studenƟ (possono 
scegliere in parte il tema o l’argomento, sono protagonisƟ del loro apprendimento), orientata alla mentalità 
imprenditoriale (creazione di valore).

3.2.3.3 STRATEGIA ISTITUZIONALE, COORDINAMENTO E INFRASTRUTTURE

La mancanza di una strategia isƟtuzionale integrata è uno dei problemi che emerge. Accade infaƫ che 
spesso nell'università esistano numerose aƫvità legate al CBL ma sono frammentate, non mappate e non 
coordinate a livello di ateneo. Questo limita la possibilità di costruire una visione d'insieme per lo sviluppo di 
sinergie tra facoltà sfruƩando il CBL. Si suggerisce di fare una mappatura sistemica delle iniziaƟve esistenƟ 
come base per una futura strategia di ateneo; a tal proposito potrebbe essere uƟle promuovere momenƟ di 
confronto interno tra i docenƟ, i responsabili di corso e la governance accademica per deĮnire delle linee 
guida che siano condivise da tuƫ.

Questa frammentazione la si ritrova anche nella mancanza di uniformità tra corsi e programmi che hanno 
diīerenƟ modi di valutazione, diīerenƟ richieste e una diīerente interpretazione del CBL. Sebbene a volte ci 
siano degli aspeƫ che risultano essere coerenƟ come il numero di crediƟ, ci sono delle diīerenze signiĮcaƟve 
nelle aspeƩaƟve formaƟve. Si propone di creare un corso con una propria scheda standardizzata e resa valida 
tra le facoltà, accompagnata dalla maggiore armonizzazione dei criteri di valutazione, dei carichi di lavoro e 
delle aspeƩaƟve.

Molto spesso l'erogazione di quesƟ corsi avviene in partnership con università internazionali, dove le 
diīerenze culturali nel Ɵpo di insegnamento e di apprendimento possono generare delle incomprensioni. In 
questo caso potrebbe essere uƟle deĮnire degli accordi tra le isƟtuzioni, stabilendo cosa debba essere gesƟto 
congiuntamente e cosa resƟ di competenza delle singole scuole, per garanƟre la buona riuscita del corso.



Ancora una volta emerge la necessità di trovare equilibrio e compaƟbilità tra i requisiƟ accademici e i bisogni 
dell'organizzazione partner. Spesso gli studenƟ si trovano davanƟ a situazioni per le quali devono bilanciare le 
aspeƩaƟve delle aziende con i vincoli curriculari. Talvolta il progeƩo deve rimanere teorico per moƟvi 
accademici, ma al tempo stesso deve essere praƟco per l’organizzazione. I docenƟ aīrontano limiƟ di tempo 
e di risorse nella supervisione dei progeƫ e si scontrano con i cambiamenƟ nel personale delle organizzazioni 
che compromeƩono la conƟnuità della collaborazione. Potrebbe essere uƟle isƟtuzionalizzare le 
collaborazioni a lungo termine, consentendo di oƩenere dei corsi più stabili e i risultaƟ più sostenibili per 
entrambe le parƟ. Si potrebbero promuovere i progeƫ tramite e-mail ai consigli didaƫci, che poi li 
diīondono aƩraverso le loro reƟ.

C'è anche la necessità di avere un migliore coordinamento centrale per mantenere una visione d'insieme dei 
programmi, ridurre la gesƟone ad hoc del singolo corso e facilitare l'allineamento tra i calendari accademici e 
tempi richiesƟ dalle organizzazioni esterne. La creazione di queste struƩure di supporto come unità centrali 
per l'innovazione e la protoƟpazione si è dimostrata parƟcolarmente eĸcace, in quanto queste struƩure 
oīrono supporto nella progeƩazione dei corsi, nel coaching, nella connessione con le aziende e i ricercatori, 
nei toolkit metodologici, nelle reƟ di professionisƟ, creando un'infrastruƩura stabile a sostegno del CBL.

Ci sono problemi anche per quanto riguarda gli spazi Įsici e le infrastruƩure. Ricordiamo infaƫ che le aule 
all'interno dell'università sono progeƩate tenendo conto del metodo di insegnamento tradizionale con lezioni 
frontali, per cui non sono adaƩe al lavoro collaboraƟvo e interdisciplinare che sta alla base del CBL. Questo 
crea l'eīeƩo uovo-gallina: la limitata diīusione del CBL non giusƟĮca il cambiamento negli spazi d'aula, la 
mancanza di spazi adeguaƟ ostacola la diīusione stessa della metodica.

Quindi è importante, al Įne dello sviluppo e del diīondersi della metodica CBL, che questo non venga 
erogato come un singolo corso isolato quanto piuƩosto realizzare un curriculum basato su competenze. 
Questo implica l'adozione di strumenƟ come porƞolio e sistemi di tracciamento delle competenze per 
accompagnare gli studenƟ all'interno di un percorso di apprendimento che è Ňessibile e personalizzato. Così 
facendo gli studenƟ potrebbero progressivamente scegliere tra maggiore struƩura o maggiore autonomia, 
integrando nel loro curriculum esperienze di Challenge.

InĮne, viene soƩolineato come la promozione dei corsi CBL porƟ dei beneĮci anche all'università stessa in 
termini di aƩraƫvità e posizionamento strategico: tali corsi, oltre che sviluppare competenze imprenditoriali 
e trasversali negli studenƟ, sono anche uno strumento di promozione e diīerenziazione dell'oīerta 
formaƟva.

3.2.3.4 GESTIONE E COINVOLGIMENTO DEGLI STAKEHOLDER ESTERNI

La gesƟone del valore moƟvazionale formaƟvo del coinvolgimento esterno è criƟca. La presenza degli 
stakeholder esterni, seppur a volte quesƟ siano semplicemente degli osservatori, aumenta il senso di 
responsabilità degli studenƟ e ne raīorza la percezione di rilevanza del lavoro che viene svolto. Quando 
infaƫ sono presenƟ gli stakeholder la qualità dei risultaƟ è migliore proprio perché probabilmente gli 
studenƟ percepiscono un proprio contributo come concreto e non solamente accademico. D'altro canto, 
però, è diĸcile gesƟre le aspeƩaƟve degli stakeholder esterni. Come già soƩolineato non sempre i risultaƟ i 
prodoƫ dai corsi CBL sono funzionanƟ e immediatamente implementabili, ma nella maggior parte dei casi si 
traƩa di soluzioni conceƩuali, di primi protoƟpi o di proof of concept. Gli stakeholder, però, spesso vedono 
queste aƫvità come consulenze e si aƩendono delle soluzioni chiavi in mano. Questo disallineamento può 
portare ad incomprensione e tensioni, sopraƩuƩo quando gli stakeholder esterni non sono istruiƟ sugli 
obieƫvi di apprendimento del corso: il primo obieƫvo è quello di formare gli studenƟ e non di oīrire un 
servizio professionale di consulenza.

Una soluzione potrebbe essere la gesƟone anƟcipata delle aspeƩaƟve, vale a dire gesƟre Įn da subito i ruoli, 
i limiƟ, gli obieƫvi e il Ɵpo di output aƩeso, una sorta di deĮnizione delle regole di gioco. Spesso vengono 



faƫ degli incontri preliminari ed intermedi obbligatori tra docenƟ e stakeholder per allineare le aspeƩaƟve, 
anche se è diĸcile trovare degli stakeholder disposƟ a parteciparvi. La presenza di accordi formali come 
quote di sponsorizzazione, NDA e deĮnizione sulla proprietà intelleƩuale, aiutano a gesƟre la collaborazione, 
cosicché se ci si accorge che le aspeƩaƟve degli stakeholder non sono allineate con gli obieƫvi del corso si 
possa riĮutare la collaborazione.

Una delle caraƩerisƟche dei corsi CBL è la presenza degli stakeholder esterni che però devono essere 
selezionaƟ e preparaƟ. Infaƫ, non basta semplicemente individuare delle organizzazioni che siano disposte a 
prendere parte al progeƩo, a partecipare all'incontro intermedi e a fare la valutazione Įnale. Una delle 
soluzioni proposte prevede di creare una rete di contaƫ e di Įgure intermediarie che facilitano 
nell'idenƟĮcazione nella selezione degli stakeholder esterni, che comunque devono essere preparaƟ al 
contesto educaƟvo al quale saranno soƩoposƟ chiarendo che la collaborazione è un processo reciproco e 
bilaterale per il quale anche le organizzazioni possono apprendere dal confronto con gli studenƟ e con i 
docenƟ. La collaborazione però non deve ridursi ad una semplice formalità o un esercizio accademico, ma 
deve basarsi su un reale ascolto dei bisogni dell'organizzazione e sulla valorizzazione delle competenze di 
entrambi. Per le aziende, infaƫ, è importante oƩenere dei risultaƟ tangibili e percepire un ritorno concreto 
nel loro impegno seppur nel rispeƩo della natura formaƟva del progeƩo.

In questo contesto è parƟcolarmente rilevante il ruolo dei boundry spanners, Įgure che hanno il compito di 
facilitare la comunicazione tra le università e i partner esterni contribuendo a mediare i linguaggi, aspeƩaƟve 
e tempi diīerenƟ, e quindi riducendo il rischio di incomprensioni.

3.2.3.5 RUOLO DI DOCENTI, MENTORI E COACH

I docenƟ devono essere formaƟ alle metodologie CBL, in quanto non tuƫ i professori si trovano a proprio agio 
con modalità didaƫche che si distanziano da quelle tradizionali. Ci sono poi diĸcoltà legate alla Ňessibilità 
degli orari e dei curricula sopraƩuƩo quando i corsi sono interdisciplinari. Una soluzione semplice richiede 
strategie di mentoring e co-teaching tra docenƟ per favorire la costruzione di competenze metodologiche e 
raīorzare la Įducia tra gli insegnanƟ.

Il corpo docente spesso è poco coinvolto, solo un gruppo di ristreƩo di docenƟ fortemente moƟvaƟ partecipa 
ad iniziaƟve che coinvolgono l'uƟlizzo del CBL, mentre la maggioranza dei docenƟ sono resƟi al cambiamento 
o non conosce queste iniziaƟve. È necessario un processo di isƟtuzionalizzazione che prevede un quadro 
chiaro di riferimento, supporto struƩurato e aƫvità per evitare che i docenƟ si sentano isolaƟ e siano più 
invogliaƟ all'uƟlizzo di queste praƟche.

Parte della buona riuscita del corso dipende dalla presenza del mentore che possiede competenze disciplinari 
ed è coinvolto nel progeƩo per accompagnare gli studenƟ durante tuƩo l'intero processo di apprendimento. 
Oltre alla competenza tecnica e al supporto lungo tuƩo il processo, gli viene richiesta una leadership soŌ per 
moƟvare gli studenƟ, guidarli verso l'obieƫvo e facilitare una distribuzione eĸcace dei ruoli all'interno del 
gruppo. Quando i mentori sono poco presenƟ viene compromessa l'esperienza formaƟva.

Per i docenƟ è diĸcile seguire l'evoluzione dei gruppi quando il contaƩo è limitato a pochi momenƟ formali, 
sarebbe quindi necessario uƟlizzare strumenƟ organizzaƟvi come moduli di registrazione degli studenƟ nei 
progeƫ CBL, report periodici e condivisione delle presentazioni e delle valutazioni intermedie per garanƟre 
conƟnuità e monitoraggio.

Anche il ruolo dei coach è fondamentale: se intervengono troppo nel lavoro degli studenƟ o assumono una 
posizione troppo distante viene compromessa l'esperienza degli studenƟ e il loro processo di apprendimento. 
Dagli studenƟ deve parƟre l'iniziaƟva di coinvolgere i coach: per poter lavorare bene e oīrire supporto 
devono essere costantemente aggiornaƟ, per esempio tramite report periodici per mantenere un equilibrio 
tra autonomia e supporto.



Un'altra criƟcità riguarda il coinvolgimento e riconoscimento dei supervisori. Nella maggior parte dei casi i 
supervisori coinvolƟ lo sono per interesse personale ma manca un adeguato riconoscimento isƟtuzionale: 
maggiore supporto riconoscimento del ruolo svolto potrebbero incenƟvare più personale a partecipare, 
specialmente nei progeƫ che hanno un impaƩo sociale.

Si potrebbero poi veriĮcare delle situazioni tali per cui ci sono degli studenƟ moƟvaƟ e organizzazioni 
interessate ma mancano dei supervisori disponibili. Per evitare ciò si potrebbe per meƩere ai supervisori di 
proporre direƩamente i temi della Challenge assicurandosi un coinvolgimento reale e una maggiore 
probabilità di successo del progeƩo oltre che di ridurre il rischio di perseguire iniziaƟve prive di un'adeguata 
supervisione.

3.2.3.6 DINAMICHE DI GRUPPO

Quando si partecipa dei lavori di gruppo si potrebbero presentare dei conŇiƫ all'interno, specie quando i 
gruppi sono interdisciplinari, e questo può creare incomprensioni e tensioni. Non sempre però quesƟ conŇiƫ 
sono negaƟvi, perché se ben gesƟƟ si possono trasformare in occasioni di apprendimento. Potrebbe quindi 
essere uƟle anƟcipare a tuƫ i gruppi che si potrebbero creare dei conŇiƫ e quindi chiedere di formalizzare 
delle regole condivise sin dall'inizio, messe per iscriƩo e visibili, con l'obieƫvo di stabilire delle aspeƩaƟve 
chiare e prevenire situazioni spiacevoli.

Se all'interno dei gruppi non è presente una cultura di apprendimento cooperaƟvo si faƟca ad arrivare ai 
risultaƟ. È importante applicare i principi di cooperaƟve learning come l'interdipendenza posiƟva, la 
responsabilità individuale, l'interazione promotrice, l'elaborazione di gruppo e lo sviluppo di competenze 
interpersonali. Quando quesƟ principi vengono rispeƩaƟ la coesione del team migliora.

Quando i gruppi sono interdisciplinari spesso ci sono delle diĸcoltà legate all'organizzazione: i calendari 
accademici possono essere diversi per cui la pianiĮcazione delle aƫvità risulta complessa. La presenza di 
docenƟ coinvolƟ nel coordinamento può generare interpretazioni divergenƟ di conceƫ ampi. 

All'interno dei gruppi si potrebbe veriĮcare uno squilibrio di impegno tra gli studenƟ con conseguenƟ 
tensioni. Se si percepisce una diīerenza nel livello di partecipazione o nel senso di responsabilità viene 
compromessa la qualità del lavoro e la moƟvazione colleƫva. 

3.2.3.7 ESPERIENZA DELLO STUDENTE

Inizialmente lo studente aīronta un disagio iniziale legato alla natura aperta della Challenge sopraƩuƩo nella 
fase di ideazione. Una caraƩerisƟca degli studenƟ è quella di voler trovare subito una soluzione mostrando 
quindi chiare diĸcoltà nella permanenza nelle fasi di analisi approfondita del problema. Questo 
aƩeggiamento è dovuto ad un'abitudine consolidata a seguito della partecipazione accorsi che uƟlizzano la 
metodologia tradizionale che uƟlizzano modelli didaƫci più struƩuraƟ e orientaƟ alla risposta correƩa. La 
risoluzione di questo problema passa aƩraverso il ruolo del docente: egli deve essere più presente nelle fasi 
iniziali e Įnali del progeƩo, e accompagnare gli studenƟ nella fase intermedia, cosicché quesƟ aīronƟno una 
fase di esplorazione più consapevole del problema evitando di incappare nell'errore di trovare delle soluzioni 
premature superĮciali.

A volte gli studenƟ si trovano a disagio con i componenƟ del team sopraƩuƩo quando quesƟ sono formaƟ da 
studenƟ che non si conoscono tra di loro, di conseguenza assegnare immediatamente i compiƟ potrebbe 
risultare imbarazzante e si potrebbero generare delle tensioni. In questo caso risulta eĸcace indire dei 
workshop iniziali sulla gesƟone dei ruoli e sulla comprensione delle dinamiche di gruppo. La partecipazione a 
quesƟ workshop favorisce la costruzione di un clima collaboraƟvo e di un processo di autoconsapevolezza per 
cui gli studenƟ sono in grado di analizzarsi e comprendere i propri punƟ di forza e di debolezza, la tendenza al 
lavoro individuale e alla gesƟone delle situazioni criƟche.



Spesso gli studenƟ trovano diĸcoltà anche nel relazionarsi con gli stakeholder esterni, evitando il contaƩo 
direƩo con quest'ulƟmi e manifestando Ɵmore nell'aīrontare telefonate, incontri o situazioni che sono al di 
fuori della propria comfort zone. 

3.2.3.8 VALUTAZIONE

I docenƟ fanno diĸcoltà a valutare il processo che, a diīerenza dei modelli tradizionali la cui aƩenzione è 
rivolta al prodoƩo Įnale o all'esame Įnale, richiede di valutare l'intera evoluzione del lavoro di gruppo, le 
dinamiche di collaborazione all'interno del gruppo, la capacità di analizzare il problema e l'apprendimento 
progressivo. È stata proposta una valutazione mista e riŇessiva che combina sia aspeƫ legaƟ al lavoro di 
gruppo che quelli individuali, proponendo strumenƟ come riŇessioni scriƩe, peer review, quiz individuali e 
presentazioni Įnali di gruppo. L'obieƫvo di questa valutazione così costruita è valorizzare sia l'impegno 
individuale che è quello colleƫvo.

A questo punto si presenta il problema relaƟvo al peso della Challenge nel sistema di valutazione: se infaƫ le 
aƫvità non hanno un'incidenza signiĮcaƟva sul voto Įnale il coinvolgimento la moƟvazione degli studenƟ 
cala, per cui è necessario che la Challenge si è inserita nel sistema di valutazione.

Per il metodo che è stato consigliato in termini di struƩura valutaƟva ci sono dei problemi legaƟ alla 
complessità e alla onerosità, in quanto questo Ɵpo di valutazione richiede un impegno signiĮcaƟvo da parte 
dei docenƟ e dei gruppi. Una soluzione propone l'uƟlizzo di valutazioni conƟnue, rubriche chiare, milestones 
deĮnite e praƟche di valutazione conƟnua, adoƩando i principi dell'apprendimento cooperaƟvo. DeĮnire 
anƟcipatamente i criteri e le scadenze rende il processo più trasparente e gesƟbile.

Il CBL non è necessariamente più costoso, a meno che non si mantengano modalità di valutazione tradizionali 
molto onerose. Un altro aspeƩo è la protoƟpazione, che può essere costosa e non sempre disponibile nei 
diparƟmenƟ. Se invece si passa a una valutazione come apprendimento, durante il processo, con feedback 
conƟnui, allora non è più costoso ed è anche più graƟĮcante per studenƟ e docenƟ. Questo rende il CBL più 
eĸcace, non più costoso del modello tradizionale.

OltretuƩo questo metodo di valutazione richiede un carico di lavoro maggiore per i docenƟ poiché la 
valutazione frequente di gruppi numerosi è più pesante. In questo caso viene suggerito di ridurre il numero di 
consegne formali e di uƟlizzare una Įgura di coordinamento centrale che gesƟsca piaƩaforme, scadenze e 
Ňussi informaƟvi per alleggerire il lavoro dei docenƟ.

3.2.4 PROFILI OPERAZIONALI E AMMINISTRATIVI

A seguito dell'analisi delle interviste sono state ricavate le seguenƟ macrocategorie di problemi:

- Adeguatezza della Challenge e allineamento con le aspeƩaƟve degli studenƟ
- Coinvolgimento dei docenƟ
- ProgeƩazione
- GesƟone degli stakeholders
- Mentalità e approccio degli studenƟ
- Valutazione
- Risorse, infrastruƩure, organizzazione

Per ognuna delle seguenƟ verrà proposto una breve descrizione di ciò che è emerso in termini di problemi e 
soluzioni.

3.2.4.1 ADEGUATEZZA DELLA CHALLENGE E ALLINEAMENTO CON LE ASPETTATIVE DEGLI STUDENTI

La prima criƟcità riguarda l'adeguatezza del livello di diĸcoltà della Challenge: se il problema è troppo 
semplice si genera disinteresse e scarso coinvolgimento, se la sĮda è complessa si genera frustrazione 
rinuncia precoce. Questo aspeƩo si collega anche all'allineamento della Challenge con l'interesse degli 



studenƟ: se non allineaƟ diminuisce la moƟvazione dello studente. È quindi necessario avere una conoscenza 
approfondita del pubblico che si ha davanƟ, nonché capire il punto di partenza e ciò che li moƟva, 
possibilmente oīrendo diverse opzioni temaƟche lasciando agli studenƟ la possibilità di orientarsi verso sĮde 
che più soddisfano i loro interessi. Il faƩore più importante è che il progeƩo sia adeguato al livello degli 
studenƟ, in termini di moƟvazione, competenze e conoscenze.

C'è anche la possibilità di disallineamento tra le competenze degli studenƟ e la complessità o la speciĮcità 
della tecnologia legata al progeƩo. Spesso i progeƫ coprono un ampio speƩro temaƟco con delle tecnologie 
che non sempre hanno una corrispondenza immediata con il background accademico. Per questo moƟvo è 
necessario progeƩare il corso tenendo conto sia dell'impaƩo della Challenge che dalla formazione degli 
studenƟ.

C'è la necessità di possedere strumenƟ che consentano di presentare la Challenge e di raccogliere le 
preferenze degli studenƟ. Per rendere la scelta degli studenƟ consapevole è necessario che le Challenge 
siano visibili, comprensibili e confrontabili ed è altresì necessario che gli studenƟ possano esprimere le loro 
preferenze. Al Įne di progeƩare al meglio la sĮda è necessario avere anche informazioni sui percorsi di studio 
di provenienza per la formazione dei team mulƟdisciplinari. In questo caso potrebbe essere uƟle una 
creazione di una piaƩaforma dedicata all'interno della quale tenere traccia di tuƫ gli aspeƫ sopra elencaƟ.

Il docente è responsabile di deĮnire l'Intended Learning Outcome. Aĸnché una Challenge sia ben progeƩata 
è necessario mantenere una mentalità interdisciplinare ed essere consapevoli del legame tra il mondo 
accademico e quello reale. Quando si deĮnisce la Challenge non dobbiamo riproporre contenuƟ tradizionali 
ma bisogna porre parƟcolare cura verso problemi reali e rilevanƟ. Solamente collegando la propria area 
disciplinare a contesƟ esterni reali si progeƩano percorsi formaƟvi autenƟcamente orientaƟ alla sĮda, capaci 
di superare i modelli tradizionali e di promuovere un apprendimento orientato all'esperienza.

3.2.4.2 COINVOLGIMENTO DEI DOCENTI

Un aspeƩo centrale riguarda l'allineamento con le esigenze, le competenze e i vincoli dei docenƟ. Bisogna 
conoscere il livello di familiarità del docente con il metodo CBL, i bisogni informaƟvi, le disponibilità di tempo 
e i carichi di lavoro. Se i docenƟ non si sentono sicuri nell'uƟlizzo di questa metodologia o non hanno un 
tempo adeguato per dedicarsi al progeƩo si rischia di non raggiungere gli obieƫvi previsƟ. La buona riuscita 
del corso dipende anche dalla sostenibilità organizzaƟva e dalla percezione di faƫbilità da parte dei 
facilitatori.

Altro aspeƩo criƟco riguarda il coinvolgimento iniziale dei docenƟ. Aĸnché sia presente un numero 
suĸciente di partecipanƟ è necessario che quesƟ siano moƟvaƟ aƩraverso aƫvità di promozione e 
sensibilizzazione, comunicazione mirata, evenƟ o canali digitali anche se la leva moƟvazionale più eĸcace è 
dimostrare la coerenza del progeƩo con i principali obieƫvi accademici e professionali dei docenƟ. La 
presenza di incenƟvi come materiali didaƫci o risorse formaƟve che altrimenƟ sarebbero a pagamento 
potrebbe essere un ulteriore modo per aƫrare i docenƟ più sceƫci e Ɵmorosi.

C'è il rischio che i docenƟ si blocchino durante il percorso se non vi è chiarezza rispeƩo ai ruoli, alle 
aspeƩaƟve e alle dinamiche operaƟve. Come più volte soƩolineato, il CBL è caraƩerizzato da incertezza e 
apertura che generano insicurezza negli studenƟ ma anche nei docenƟ. Una soluzione potrebbe essere 
predisporre dei momenƟ di preparazione e di supporto conƟnuo, con feedback tempesƟvi lungo tuƩo il 
processo. 

Una delle soluzioni più signiĮcaƟve al problema del coinvolgimento dei docenƟ è l'assegnazione di ruoli e 
funzioni di supporto speciĮche come coach con funzioni praƟco logisƟche, mentori e tutor. Queste Įgure 
aiutano i docenƟ a gesƟre alcuni aspeƫ del corso, tra cui le sessioni con gli studenƟ nelle quali vengono 
presentaƟ i progressi, discutono le criƟcità e ricevono dei feedback. Tali Įgure potrebbero essere impegnate 
anche nelle relazioni con i partner internazionali e alla gesƟone di aspeƫ contraƩuali, amministraƟvi e di 



coordinamento. Vengono suggeriƟ anche i Technology Manager o Technology Panel, ovvero gruppi di 
studenƟ che hanno un'esperienza pregressa nei progeƫ che vengono coinvolƟ aƩraverso il ruolo di supporto 
tecnico. Da non tralasciare anche le Įgure esterne che aĸancano gli studenƟ oīrendo supervisione e un 
collegamento direƩo con la praƟca professionale. La creazione di questo ecosistema di ruoli contribuisce a 
diminuire il carico del lavoro sul docente e a raīorzare il team di supporto.

L'aƫvità di coaching con un supporto personalizzato agli studenƟ richiede tempo, competenze relazionali e 
conƟnuità, tuƫ elemenƟ che potrebbero entrare in conŇiƩo con gli impegni accademici pregressi dei 
docenƟ. Ancora una volta viene soƩolineata la necessità di garanƟre una Įgura di supporto adeguata a 
ciascun gruppo, e quindi la necessita di modelli organizzaƟvi scalabili e di una pianiĮcazione aƩenta delle 
risorse umane.

Un'ulƟma diĸcoltà riguarda la mancanza di personale con competente rispeƩo ad alcuni progeƫ innovaƟvi o 
di nicchia proposƟ dagli studenƟ, specie se legaƟ ad una elevata complessità tecnica. In quesƟ casi è ovvio 
che si debba ricorrere a delle Įgure esterne con competenze speciĮche ma la loro partecipazione è spesso 
dipendente dalla disponibilità individuale. Diviene quindi importante il ruolo dell'università che dichiara il 
proprio sostegno a questa Ɵpologia di corso, sia in termini di riconoscimento sia in termini di risorse dedicate 
a iniziaƟve innovaƟve.

3.2.4.3 PROGETTAZIONE

Ci sono delle ineĸcienze operaƟve, specie quando i corsi vengono erogaƟ per la prima volta. È necessario 
raccogliere i feedback da studenƟ e stakeholders che hanno partecipato alle precedenƟ edizioni per 
individuare le criƟcità e gli aspeƫ migliorabili, uƟlizzando tali informazioni per migliorare l’edizione 
successiva. Potrebbe anche essere uƟle individuare dei gruppi pilota prima dell’inizio del corso per 
riscontrare i “problemi iniziali” e quindi favorire un miglioramento progressivo con cicli iteraƟvi di 
progeƩazione, implementazione, valutazione e revisione: lavorare per fasi o iterazioni garanƟsce che il corso 
migliori gradualmente e divenƟ più eĸciente nel tempo.

La progeƩazione di un corso è un ciclo conƟnuo: ideazione, implementazione, valutazione e riŇessione criƟca 
che coinvolge studenƟ e stakeholders. Tale approccio consente di avere un miglioramento conƟnuo del corso.

Quando si progeƩa un corso per la prima volta è importante essere chiari su aspeƩaƟve, ruoli e scadenze, 
aspeƫ che spesso non vengono deĮniƟ. Tuƫ i processi devono essere formalizzaƟ per evitare che studenƟ di 
gruppi diversi abbiano scadenze o aspeƩaƟve diīerenƟ, il team di gesƟone deve sapere quante sessioni 
organizzare e avere una visione preliminare del progeƩo già nelle fasi iniziali.

Per l’uso di strumenƟ che integrano l’AI sono staƟ trovaƟ sia aspeƫ posiƟvi che negaƟvi: l’AI può essere un 
forte strumento per la riŇessione e la produzione di contenuƟ, dall’altra, però, l’abuso potrebbe ridurre 
l’autenƟcità delle idee e dell’apprendimento. Una possibile soluzione potrebbe essere quella di svolgere la 
fase di riŇessione in presenza, anche se è necessario formalizzare delle strategie sull’uso dell’AI nei contesƟ 
CBL.

È importante pianiĮcare gli spazi: i CBL funzionano meglio quando gli ambienƟ di lavoro permeƩono la 
collaborazione, la sperimentazione e la protoƟpazione, ma la maggior parte delle struƩure accademiche sono 
pensate per erogare lezioni frontali con il metodo tradizionale. È fondamentale la presenza di spazi adaƫ al 
lavoro di gruppo e, dove possibile, laboratori o aree di protoƟpazione. Infaƫ, ricordiamo che uno dei principi 
cardine del CBL è l’unione tra teoria e praƟca: un aspeƩo molto importante è che lo spazio di protoƟpazione 
sia vicino alle aule, così da poter combinare le aƫvità. Il corso CBL non funziona come “ora andiamo a 
protoƟpare” e poi “ora facciamo una lezione”. Le due cose devono essere integrate.

Mantenere un forte collegamento tra i contenuƟ disciplinari e le Įnalità informaƟve è essenziale: alcuni 
docenƟ pensano alla materia in modo così astraƩo da perdere il collegamento con il “perché insegniamo 



questo”, per cui deĮnire chiaramente gli Intended Learning Outcomes (ILO) aiuta a idenƟĮcare la Challenge o 
il problema reale globale, un “wicked problem”.

È bene fare una profonda riŇessione su quale sia il ruolo che si vuole aĸdare alle aziende nel CBL. Spesso si 
tende a vedere il CBL come una semplice proposta di sĮde aziendali, problemi che possono essere risolƟ 
internamente dall’azienda, ma così facendo si riduce l’eĸcacia del CBL. È necessario interrogarsi su cosa 
signiĮchi oggi formare un ingegnere: essere ingegnosi e avere una connessione con le sĮde della sostenibilità 
globale, per cui il rapporto tra studente e azienda non deve essere limitato alla soddisfazione di quest’ulƟma.

InĮne, si è discussa la possibilità di aprire le università di ingegneria ad una dimensione interdisciplinare e 
transdisciplinare, coinvolgendo anche le discipline umanisƟche. Questo consenƟrebbe di migliorare la 
capacità dello studente di comprendere la complessità sociale, eƟca e culturale dei problemi a cui fanno 
fronte, ampliando il loro processo formaƟvo oltre la pura dimensione tecnica.

3.2.4.4 GESTIONE DEGLI STAKEHOLDERS

È complesso far comprendere agli stakeholders la natura e la Įnalità della Challenge: è diĸcile chiarire la 
diīerenza tra una Challenge e un semplice progeƩo, perché nel contesto classico vengono deĮniƟ i compiƟ in 
maniera puntuale ed è orientato alla produzione di un risultato speciĮco, mentre nel CBL il focus è sul 
processo di apprendimento, sull’esplorazione di problemi complessi e sull’acquisizione di competenze 
trasversali. 

SoƩo questo aspeƩo è importante mantenere dei rapporƟ lunghi e solidi con gli stakeholders esterni, non 
necessariamente Įnalizzato Įn da subito alla deĮnizione di una Challenge, ma spiegandogli perché il loro 
coinvolgimento è importante e perché si ha bisogno di ingegneri in quell’ambito: l’obieƫvo è creare un 
rapporto di Įducia e consolidare una “massa criƟca” di due o tre partner aĸdabili che devono essere 
coinvolƟ nei mesi precedenƟ all’avvio del corso per progeƩare le sĮde. 

È importante anche tenere a mente che c'è una disponibilità limitata degli stakeholder, spesso è dovuta al 
faƩo che sono impegnaƟ in altre aƫvità. Questo potrebbe diventare un problema per il CBL, in quanto non 
sarebbe garanƟta la loro presenza agli incontri o la loro celerità di risposta, di conseguenza ci sarebbero delle 
ripercussioni sull'organizzazione del corso. Una possibile soluzione prevede che il docente sia fortemente 
coinvolto già dalle fasi iniziali di deĮnizione della Challenge, così da poter intervenire come Įgura di backup in 
caso di temporanea indisponibilità del partner esterno.

Ancora una volta soƩolineiamo il disallineamento di aspeƩaƟve tra stakeholder e corso: spesso ci si aƩende 
delle soluzioni deĮniƟve o risultaƟ immediatamente applicabili, mentre il CBL valuta principalmente il 
processo. La costruzione di una cultura condivisa Įn dalle fasi preliminari aiuta ad allineare le aspeƩaƟve.

A volte capita che i partner si riƟrino poco prima dell'inizio del corso o manifestano divergenze rispeƩo alla 
procedura adoƩata, soƩolineando come la gesƟone degli stakeholders richieda competenze speciĮche e un 
invesƟmento costante. Ancora una volta stringere delle relazioni durature potrebbe essere la soluzione, ma 
richiede del tempo, conƟnuità e sicurezza nel proprio ruolo. Ricordiamo che le prime fasi della relazione sono 
parƟcolarmente fragili perché si basano su rapporƟ che non sono ancora consolidaƟ, per cui è necessario 
valorizzare la rete esistente di stakeholder e non dare per scontate le collaborazioni già in aƫvo.

Un ulteriore elemento di complessità è dato dal faƩo che spesso gli stakeholders appartengono a culture 
organizzaƟve diīerenƟ o operano in contesƟ internazionali: diīerenze linguisƟche, operaƟve e valoriali 
possono generare incomprensioni. In questo caso risulta di parƟcolare importanza il ruolo del docente che 
gesƟsce gli stakeholders a beneĮcio degli studenƟ: se la relazione è curata, gli studenƟ inviano e-mail se uno 
stakeholder non risponde perché è in viaggio d'aīari. Avere una buona relazione con gli stakeholders riduce il 
rischio che gli studenƟ si trovino in situazioni di diĸcoltà con i partner esterni.



Un elemento chiave per la gesƟone eĸcace degli stakeholders consiste nel riporre Įducia in quest'ulƟmi. Si 
traƩa di Įgure che apportano competenze, prospeƫve ed esperienze che sono un valore aggiunto per il 
percorso formaƟvo. Il docente non è l'unico detentore del sapere ma è un facilitatore di un ecosistema 
collaboraƟvo in cui le competenze esterne cosƟtuiscono una risorsa preziosa.

3.2.4.5 MENTALITÀ E APPROCCIO DEGLI STUDENTI

Una prima criƟcità riguarda il supporto insuĸciente: non tuƫ i docenƟ riescono a supportare pienamente i 
gruppi lungo il percorso, rischiando che quesƟ si trovino privi di una guida. Una soluzione potrebbe essere 
quella di implementare un sistema struƩurato di accompagnamento: se il docente non può oīrire un 
supporto conƟnuaƟvo devono essere aƫvate delle soluzioni alternaƟve, come sessioni dedicate di confronto 
con facilitatori o mentori in cui gli studenƟ possono porre domande e oƩenere dei chiarimenƟ.

Per gli studenƟ risulta essere parƟcolarmente diĸcoltosa la scelta tra le diverse alternaƟve progeƩuali, specie 
quando questa decisione richiede l'integrazione di feedback provenienƟ da stakeholders o utenƟ Įnali. 

Anche il mindset stesso degli studenƟ può rappresentare un faƩore determinante: nel CBL è importante che 
lo studente acceƫ l'incertezza che lo contraddisƟngue, la possibilità di commeƩere degli errori e la possibilità 
di dover negoziare con gli aƩori esterni. Se lo studente ha paura di sbagliare o di instaurare delle relazioni con 
gli stakeholder può trovare scuse razionali uƟlizzando frasi come “è troppo diĸcile” o “non rispondono”. 
Questo aspeƩo potrebbe essere risolto fornendo una struƩura di riferimento chiara durante la fase di design, 
per esempio, aƩraverso blueprint o schemi metodologici che sono in grado di guidare gli studenƟ durante il 
processo. È importante ribadire agli studenƟ che sono protagonisƟ del loro percorso di apprendimento e che 
stanno facendo qualcosa di innovaƟvo.

Il lavoro di gruppo rappresenta un problema. I gruppi spesso sono composƟ casualmente, senza un'adeguata 
preparazione o facilitazione, e questo potrebbe comportare delle diĸcoltà nella collaborazione. In questo 
caso è importante invesƟre maggiormente in aƫvità di facilitazione del dialogo, gesƟone dei conŇiƫ, per 
esempio aƩraverso workshop di team building, incontri di kick oī o una festa di Įne corso.

3.2.4.6 VALUTAZIONE

La necessità di seguire i gruppi, leggere i report, monitorare i progressi e fornire riscontri conƟnui 
rappresenta un elevato carico di lavoro per il docente. La soluzione potrebbe essere spostare una signiĮcaƟva 
parte del feedback formaƟvo sugli studenƟ tramite l'uso di praƟche di autoriŇessione e peer review 
seƫmanali, seguendo linee precise, discutendo tra di loro e fornendo al docente i feedback. Il docente 
interviene nelle discussioni senza dover analizzare in deƩaglio ogni contributo, alleggerendo così il carico di 
lavoro dalla valutazione e al contempo rendendo il processo più eĸcacie. Il percorso si conclude con una 
riŇessione Įnale e un colloquio individuale di mezz’ora per approfondire l'apprendimento maturato.

I corsi non sono caraƩerizzaƟ da modalità di valutazione tradizionali: non esistono esami scriƫ ma la 
valutazione viene faƩa aƩraverso il report che evidenziano il contributo individuale all'interno del gruppo. 
Anche la gesƟone dei momenƟ pubblici di presentazione richiede un'organizzazione eĸciente: la possibilità 
di riuƟlizzare materiali e struƩure può contribuire a rendere quesƟ evenƟ più sostenibili sopraƩuƩo se 
concentraƟ nello stesso periodo accademico.

Per i docenƟ è estremamente diĸcoltoso riŇeƩere criƟcamente sul corso quando questo è ancora in 
svolgimento. In questo caso è importante pianiĮcare momenƟ struƩuraƟ di distacco, per esempio a metà e 
alla Įne del corso, per valutare l'andamento complessivo, raccogliere feedback ed individuare aree di 
miglioramento. Ovviamente la qualità dei daƟ raccolƟ dipende dal tempo che viene dedicato a questo Ɵpo di 
processo, evitando di basarsi su feedback estemporanei o emoƟvi come “non mi è piaciuto il corso”. È 
necessario deĮnire con chiarezza su quali aspeƫ si decide di ricevere feedback in quali modalità.



Alcuni docenƟ fanno diĸcoltà a riconoscere e misurare l'apprendimento senza strumenƟ come checklist; 
infaƫ, metodi aperƟ come il porƞolio e le riŇessioni possono rendere l'apprendimento implicito poiché 
molto di ciò che viene appreso dallo studente rimane “nella loro testa”. È fondamentale insegnare agli 
studenƟ come riŇeƩere in modo eĸcace, fornendo strumenƟ e criteri che li aiuƟno a rendere espliciƟ i 
processi cogniƟvi e le competenze sviluppate.

3.2.4.7 RISORSE, INFRASTRUTTURE, ORGANIZZAZIONE

Durante le fasi di implementazione sul campo potrebbero emergere problemi tecnici e logisƟci. In questo 
caso vengono forniƟ agli studenƟ risorse, contaƫ e linee guida prevenƟve, supporto conƟnuaƟvo aƩraverso 
le piaƩaforme digitali di comunicazione per monitorare costantemente l'andamento dei progeƫ. Se 
emergono delle criƟcità rilevanƟ il team di gesƟone monitora aƩentamente la situazione e aiuta a trovare 
delle soluzioni. Per gli studenƟ è fondamentale contaƩare le persone rilevanƟ nei momenƟ di crisi per non 
essere lasciaƟ da soli.

Esistono anche dei limiƟ di capacità organizzaƟva. Capita spesso che siano aƫvaƟ più progeƫ 
simultaneamente, per cui la gesƟone del feedback può sovraccaricare l’agenda dei docenƟ del team di 
coordinamento. Per alleggerire questo carico possono essere organizzate delle sessioni in cui vengono fornite 
linee guida chiare sulla durata delle presentazioni, sulla lunghezza dei report e sul numero di slide. I docenƟ e 
i loro aiutanƟ non lavorano a tempo pieno esclusivamente sui corsi CBL, per cui è importante applicare 
quanto appreso dalle edizioni passate per oƫmizzare i processi.

Avere degli spazi disponibili è importante. La maggior parte dell'università sono struƩurate per accogliere la 
didaƫca frontale, mentre i corsi CBL richiedono spazi conĮguraƟ per il lavoro collaboraƟvo, per aƫvità 
praƟche e di protoƟpazione; la limitata disponibilità di queste aree può compromeƩere il lavoro di gruppo. 
OltretuƩo ci possono essere dei colli di boƫglia legaƟ al faƩo che, essendo gli spazi limitaƟ, bisogna 
coordinarsi con gli altri diparƟmenƟ per accordarsi su quando sono disponibili gli spazi.

È emersa anche la rigidità derivante dai vincoli organizzaƟvi: gli Intended Learning Outcomes devono essere 
deĮniƟ con largo anƟcipo il rispeƩo all'inizio del corso e questo limita la possibilità di successivi adaƩamenƟ. 

3.2.5 PROFILI LOCALI

A seguito dell'analisi delle interviste sono state ricavate le seguenƟ macrocategorie di problemi:

- Allineamento delle aspeƩaƟve degli aƩori (università, aziende, enƟ, studenƟ)
- DeĮnizione e progeƩazione della challenge
- Comunicazione e interazione tra gli stakeholders
- GesƟone delle risorse e del tempo
- ImpaƩo della challenge e applicabilità dei risultaƟ

Per ognuna delle seguenƟ verrà proposto una breve descrizione di ciò che è emerso in termini di problemi e 
soluzioni.

3.2.5.1 ALLINEAMENTO DELLE ASPETTATIVE DEGLI ATTORI

Un aspeƩo evidenziato da alcuni aƩori riguarda la necessità di traƩenere il talento universitario all’interno del 
territorio, introducendo delle struƩure che racchiudono al loro interno conoscenze, competenze e capacità 
innovaƟve generate in ambito accademico a disposizione delle aziende. Vien da sé che questo non è 
suĸciente per risolvere il problema, ma è necessario unirlo a strumenƟ e risorse che raīorzano 
l’imprenditorialità e favoriscono l’interazione tra studenƟ e aziende. In ogni caso, viene soƩolineata anche 
l’intenzione delle IsƟtuzioni Pubbliche di aumentare il coinvolgimento degli studenƟ aƩraverso Ɵrocini o 



collaborazioni come il CBL, per porre aƩenzione su alcuni aspeƫ come miglioramento di sistemi e servizi, per 
cui si dichiara di non avere il tempo necessario da dedicargli.

C’è anche un punto di contaƩo limitato tra studenƟ con background tecnico e organizzazioni che sono 
impegnate in ambito sociale. Se inizialmente l’obieƫvo verteva sul miglioramento di processi interni delle 
aziende, il confronto con gli stakeholders interni ha faƩo emergere un interesse sempre più crescente verso 
progeƫ con impaƩo direƩo sugli utenƟ Įnali. Di conseguenza, le sĮde proposte sono state indirizzate verso 
problemi reali che hanno un impaƩo concreto sulla comunità. Rimane comunque la diĸcoltà delle enƟtà 
sociali nell’entrare in contaƩo con i giovani.

Ancora una volta emerge la necessità di gesƟre le aspeƩaƟve degli stakeholders partecipanƟ. MeƩere in 
chiaro Įn da subito aspeƫ legaƟ alle soluzioni proposte è essenziale per evitare la disillusione delle 
aspeƩaƟve: non sempre emergono risultaƟ concreƟ con soluzioni “chiavi in mano”, ma piuƩosto nuove 
prospeƫve, direzioni strategiche o protoƟpi preliminari. Gli studenƟ potrebbero non avere le competenze e 
le esperienze tali da sviluppare soluzioni complesse, ma devono comunque esser incenƟvaƟ ad andare avanƟ 
nel processo. GesƟre questo aspeƩo dall’inizio evita il disimpegno da parte degli aƩori esterni: bisogna 
lasciare gli studenƟ liberi di esplorare soluzioni anche se queste non sono allineate con gli interessi aziendali. 
A volte è il ruolo stesso di docenƟ e coach che implica un’abilità nel saper indirizzare gli studenƟ alle giuste 
aziende, isƟtuƟ o esperƟ che li possano supportare nello sviluppo della soluzione. 

Sempre presente la temaƟca relaƟva al disallineamento tra gli obieƫvi accademici e gli obieƫvi aziendali. 
Spesso divergono rallentando il processo e sopraƩuƩo generando dei conŇiƫ che impaƩano negaƟvamente 
sull’esperienza della challenge. È necessario che siano allineaƟ per selezionare la sĮda più appropriata.

Bisogna essere chiari anche sulla gesƟone della proprietà intelleƩuale. Generalmente, se il risultato è solo 
un’idea o un piccolo protoƟpo, la proprietà viene trasferita all’azienda senza problemi. Nei casi in cui è stato 
sviluppato un protoƟpo Įsico più complesso, si Įrma un accordo di proprietà intelleƩuale condivisa tra 
azienda, università e studenƟ. Anche se l’idea alla Įne non è stata breveƩata, gli studenƟ sono informaƟ sugli 
sviluppi, poiché l’idea originale era loro.

La comprensione del problema da parte degli studenƟ potrebbe evolvere durante lo svolgimento della 
Challenge, per cui le aspeƩaƟve iniziali vengono soddisfaƩe solo in parte. Una soluzione potrebbe essere 
rideĮnire gli obieƫvi e suddividere il lavoro in progeƫ successivi. Questo si ricollega anche alla criƟcità per 
cui, quando gli studenƟ scelgono l’argomento della sĮda, incappano in argomenƟ troppo ampi per cui c’è il 
rischio di allontanarsi dagli obieƫvi iniziali per soddisfare i propri obieƫvi di apprendimento. Per evitare 
queste situazioni è necessario che il docente delimiƟ il campo d’azione e allinei supervisori e stakeholders su 
ciò che può essere realizzato concretamente nel periodo di svolgimento della challenge.

Rimane aperta la quesƟone legata al follow-up del progeƩo: una volta conclusasi l’aƫvità della challenge gli 
studenƟ non vengono coinvolƟ negli sviluppi successivi, riducendo il lavoro svolto ad una mera consegna 
dell’elaborato che ne riduce il valore di soddisfazione e di apprendimento dello studente. 

Al Įne di favorire la qualità della collaborazione, la presenza Įsica e l’interazione tra studenƟ, docenƟ e 
organizzazioni esterne è importante. Fare esperienza fuori dall’aula, interagire con il pubblico e immergersi 
nel contesto operaƟvo migliora l’esperienza e aiuta gli studenƟ nello sviluppo della soluzione.

Un aspeƩo molto importante riguarda la riluƩanza dei docenƟ a partecipare ed indire corsi CBL, spesso 
dovuta al poco supporto dall’università e alla paura di allontanarsi dal metodo tradizionale. SoƩolineare 
l’opportunità per gli studenƟ di sviluppare soŌ skills rilevanƟ nel contesto aziendale potrebbe coinvolgere più 
docenƟ e aiutarli a superare la logica dei silos. 



3.2.5.2 DEFINIZIONE E PROGETTAZIONE DELLA CHALLENGE

È importante deĮnire un piano di lavoro solido con un impegno condiviso da parte di tuƫ gli aƩori. Senza una 
regia chiara la collaborazione diventa frammentata e dipendente da iniziaƟve individuali. La comunicazione 
non deve rimanere conĮnata ai livelli alƟ ma deve includere anche i responsabili dell’implementazione e per 
favorire un clima di Įducia.

C’è la necessità di far percepire la challenge come un’opportunità strategica e non come un costo 
organizzaƟvo: senza innovazione le aziende non progrediscono, né restano compeƟƟve. Per le aziende 
partecipare alle challenge è un beneĮcio: la visibilità derivante dal successo di un modello collaboraƟvo può 
raīorzare l’aƩraƫvità dell’azienda verso proĮli tecnici. Le imprese devono desƟnare risorse all’aƩrazione di 
talenƟ e all’inserimento di studenƟ o allo sviluppo di ricerche legate alla propria necessità. Le collaborazioni 
portano a dei beneĮci per le aziende: 

- Nuove prospeƫve: gli studenƟ portano idee “fuori dagli schemi” e aīrontano le sĮde in modo 
creaƟvo e dirompente, rompendo i presupposƟ consolidaƟ.

- IdenƟĮcazione dei talenƟ: permeƩe di osservare come lavorano le nuove generazioni e di individuare 
proĮli che potrebbero eventualmente entrare nell’azienda aƩraverso.

- Contributo sociale: si vuole contribuire all’apprendimento degli studenƟ. 
- Risoluzione di problemi reali: contribuire con problemi concreƟ aĸnché gli studenƟ non rimangano 

solo al livello teorico di un corso.

Spesso il catalogo delle sĮde non è aggiornato, di conseguenza potrebbe non riŇeƩere le nuove esigenze. Si 
propone aggiornare costantemente il catalogo in base all’evoluzione tecnologica e alle nuove esigenze di 
sostenibilità, condividere il sito web con il catalogo delle sĮde ciƩadine aĸnché gli studenƟ possano lavorarci. 
Si è anche valutata la possibilità di collegare le sĮde a reƟ territoriali struƩurate come consigli comunali e 
organizzazioni del terzo seƩore: è un collegamento prezioso perché se una speciĮca sĮda risulta interessante 
il servizio corrispondente può assumersi la responsabilità di supportare e consigliare gli studenƟ.

C’è la necessità che gli studenƟ, durante il loro percorso di laurea, abbiano contaƩo con il mondo sociale, per 
avere una certa consapevolezza, per vedere che esistono delle opportunità professionali in questo contesto e 
che il mondo sociale ha bisogno degli ingegneri. Si deve pensare ad un modo per cui gli studenƟ siano 
“aƩraversaƟ” da tuƫ questo mondo sociale durante il loro percorso universitario. 

La deĮnizione poco chiara o eccessivamente ampia della Challenge confonde gli studenƟ: Ɵtoli troppo 
generici disorientano gli studenƟ che impiegano troppo tempo a capire la domanda e a dove concentrare la 
loro aƩenzione, “sprecando” tempo operaƟvo. Bisogna deĮnire la Challenge in modo molto chiaro Įn 
dall’inizio, speciĮcando il livello tecnico richiesto e la profondità aƩesa della soluzione.  Potrebbero essere 
indeƩe delle riunioni interne per deĮnire la Challenge: qualche mese prima si raccolgono le idee e si cerca di 
formularne una con obieƫvi chiari e uno scope gesƟbile, adaƩa anche al background degli studenƟ. Circa un 
mese prima la si deĮnisce ancora meglio. È importante deĮnire prima di tuƩo la domanda principale, poi un 
risultato minimo acceƩabile e checkpoint intermedi: documentazione trovata, proof of concept, progressi 
così da capire presto se si è sulla strada giusta.

La formulazione del problema deve essere buona: la Challenge dovrebbe essere abbastanza aperta da 
permeƩere agli studenƟ di aīrontarla in modo creaƟvo, ma abbastanza concreta da portare ad un output di 
cui si abbia bisogno. Per cui bisogna allineare i bisogni dell’azienda con quelli di apprendimento degli 
studenƟ.

DeĮnire il contesto è essenziale: gli studenƟ hanno bisogno di informazioni su tentaƟvi precedenƟ, sulle 
ragioni dei fallimenƟ e sui vincoli già emersi per evitare la ripeƟzione degli stessi errori e orientare la ricerca 
verso nuovi orizzonƟ innovaƟvi.



La collaborazione tra università ed industria a volte risulta limitata e poco struƩurata. Si propone di 
isƟtuzionalizzare dei momenƟ periodici come due incontri all’anno per discutere delle sĮde industriali aƩuali 
e per valutare come le università possano aīrontarli per creare progeƫ o tesi future. In questo caso la 
Challenge assume una doppia funzione: nel breve termine produce risultaƟ uƟli, nel lungo termine costruisce 
una rete di contaƫ e collaborazioni future.

Quando gli studenƟ lavorano con le aziende c’è il rischio di incappare nel company bias: le decisioni aziendali 
sono basate su conoscenze già esistenƟ, mentre gli studenƟ partono da un foglio bianco. Se arrivano alle 
stesse conclusioni può signiĮcare che l’azienda sia sulla strada giusta, altrimenƟ è giusto che gli studenƟ 
esplorino nuove direzioni.

L’obieƫvo non sempre è un prodoƩo Įnale pronto ma delle intuizioni, dei proof of concept che possono 
orientare decisioni e sviluppi successivi. Il miglior risultato è un’idea originale in cui l’organizzazione non 
sarebbe arrivata autonomamente, allineare la Challenge ponendosi la seguente domanda “Di cosa ha 
bisogno la nostra organizzazione aĸnché possiamo eīeƫvamente uƟlizzare l’output del progeƩo?”. Così 
facendo da una parte gli studenƟ hanno la possibilità di imparare autonomamente, dall’altra l’azienda oƫene 
un processo/prodoƩo che avrebbe voluto sviluppare ma non ha avuto tempo per farlo.

C’è il rischio che la Challenge perda di signiĮcato quando viene ridoƩa ad un esercizio assegnato, perdendo 
l’approccio interdisciplinare e aperto. Per preservare la natura della challenge è necessario che il problema 
aperto, senza soluzione predeĮnita, che il percorso si basi sull’esplorazione, ricerca di opportunità e 
mulƟdisciplinarità.

La Challenge può essere un momento che soddisfa esigenze di branding e aƩrazione di nuovi talenƟ, specie in 
fase di transizione strategica per le imprese. Gli studenƟ del corso CBL raccolgono daƟ e parlano con clienƟ, 
fornendo un feedback più onesto e aperto rispeƩo a quello che l’azienda potrebbe oƩenere direƩamente.

Il CBL è una grande opportunità per le aziende di avere un impegno molto più lungo con gli studenƟ e di 
migliorare e sviluppare conƟnuamente soluzioni: studenƟ di diverse discipline che si riuniscono per risolvere 
un problema che nel mondo reale esiste. Gli studenƟ vedono che possono risolvere problemi in contesƟ no-
proĮt, non solo in contesƟ a scopo di lucro. Le aziende no-proĮt hanno poco tempo da dedicare ai loro 
progeƫ, Ɵpicamente circa due-quaƩro ore a seƫmana poiché hanno altri lavori da seguire. Il CBL è 
incredibilmente prezioso per portare avanƟ i progeƫ, creare slancio, spingere il progeƩo più vicino al 
traguardo o anche portarlo Įno al traguardo. E in secondo luogo, gli studenƟ possono contribuire con risultaƟ 
tangibili e signiĮcaƟvi ai progeƫ oltre il semplice esercizio accademico e la creazione di presentazioni che si 
concentrano solo sul raggiungimento degli obieƫvi di apprendimento stabiliƟ dall’università. Quindi è un 
vantaggio reciproco: gli studenƟ raggiungono i loro obieƫvi di apprendimento, mentre le aziende riescono ad 
oƩenere un impaƩo sulla comunità.

3.2.5.3 COMUNICAZIONE E INTERAZIONE TRA GLI STAKEHOLDERS

È necessario avere chiari i propri limiƟ e i propri vincoli: le imprese devono esplicitare chiaramente i loro 
bisogni, mentre l'università deve chiarire cosa può realmente garanƟre in termini di supporto, tempi e 
risultaƟ aƩesi. Infaƫ, alla base di una collaborazione eĸcace vi è la gesƟone delle aspeƩaƟve, poiché spesso 
le sue posizioni reciproche risultano errate.

È importante raīorzare la collaborazione tra organizzazioni, docenƟ e studenƟ. È necessaria una maggiore 
visibilità aƩraverso immagine e comunicazione: le collaborazioni di successo tra imprese e studenƟ 
dovrebbero essere mostrate tramite brevi video o tesƟmonianze, e condivise con le aziende locali. La qualità 
dovrebbe essere prioritaria rispeƩo alla quanƟtà. È necessaria una comunicazione direƩa e personalizzata, 
poiché gli invii massivi non sono più eĸcaci a causa del sovraccarico informaƟvo. La comunicazione deve 
essere visivamente aƩraƫva e accompagnata da telefonate di follow-up moƟvanƟ. In questa prospeƫva 
anche i dirigenƟ e tecnici comunali dovrebbero essere messi nelle condizioni di cercare talenƟ universitari e 



di promuovere aƫvità di collaborazione, assumendo quindi un ruolo operaƟvo nell'animazione 
dell'ecosistema. 

Il coinvolgimento degli stakeholder esterni non deve limitarsi a una partecipazione formale o episodica, ma 
aĸnché le aziende e gli studenƟ traggano beneĮci dall'esperienza è necessario un coinvolgimento aƫvo e 
conƟnuaƟvo, per esempio aƩraverso incontri periodici svolƟ durante l'intero ciclo del progeƩo. È stata 
individuata come buona praƟca una cadenza di follow up per esempio ogni due seƫmane, oltre che ai 
momenƟ di avvio, di revisione intermedi e di presentazione Įnale. Alcuni evidenziano l'importanza di visite in 
sede perché consentono agli studenƟ di comprendere il problema all'interno del contesto nel quale vengono 
applicaƟ, riducendo ambiguità e interpretazioni errate.

La mancanza di risposte tempesƟve alle domande degli studenƟ ne compromeƩe la qualità dell'aƩo Įnale: si 
propone una maggiore formalizzazione interna nelle organizzazioni all'interno dei quali devono essere deĮniƟ 
i referenƟ dell'innovazione della collaborazione che devono allocare una quota di tempo dedicata 
esplicitamente al progeƩo. È importante anche una comunicazione costante e incontri periodici per 
monitorare l’avanzamento dei progressi, coinvolgendo anche supervisori universitario.

È importante che gli studenƟ abbiano un tempo reale per lavorare. Potrebbe essere uƟle conoscere il loro 
background per accelerare l'avvio anche senza richiedere che siano esperƟ. Per i docenƟ sarebbe uƟle un 
incontro preparatorio con il supervisore e potrebbe essere uƟle lavorare ogni anno con la stessa università e 
gli stessi docenƟ.

Se gli studenƟ percepiscono un supporto debole o un ridoƩo contaƩo con coach il loro entusiasmo 
diminuisce. Chi propone la sĮda deve essere integrato nella valutazione, facendo parte della giuria Įnale e 
fornendo un feedback struƩurato sul risultato: così facendo gli studenƟ sono più moƟvaƟ. È importante che 
ci sia interazione anche con gli sponsor: il team si deve confrontare con gli sponsor per capire cosa si 
aspeƩano, chi sono e dove vogliono andare. Tale interazione deve essere mantenuta lungo tuƩo il progeƩo.

Gli incontri dedicaƟ con i docenƟ e l'opportunità di lavorare con conƟnuità con gli stessi interlocutori 
accademici per più tempo riduce i cosƟ di coordinamento e stabilizza le modalità di collaborazione.

Gli studenƟ oltre a gesƟre le relazioni con gli stakeholder esterni devono gesƟre anche quella dei team di 
studenƟ. Se un team non è ben organizzato e non deĮnisce la divisione dei compiƟ, il coordinamento e la 
gesƟone del lavoro, incide negaƟvamente sull'esito Įnale. Si riƟene necessario supportare gli studenƟ anche 
su competenze organizzaƟve e collaboraƟve che sono parte integrante dell'esperienza di apprendimento e un 
requisito realisƟco nel contesto professionale.

Spesso il coinvolgimento degli stakeholder risulta essere ineĸcace: pur essendo staƟ messi a disposizione 
contaƫ e disponibilità gli stakeholders non sono staƟ eīeƫvamente intervistaƟ dagli studenƟ e questo ha 
generato frustrazione per lo preco di tempo. È necessario deĮnire dei meccanismi di coordinamento e 
responsabilizzazione più robusƟ, quindi di monitoraggio di processo aƩraverso check-up periodici e 
tracciamento delle interazioni per garanƟre che gli impegni presi vengano rispeƩaƟ.

I canali di comunicazione sono spesso frammentaƟ poiché si uƟlizzano strumenƟ come e-mail, whatsapp o 
altre piaƩaforme, il che rende diĸcile recuperare le informazioni, seguire l'evoluzione del lavoro e mantenere 
la propria memoria organizzaƟva. Si è suggerito di creare una piaƩaforma dedicata al CBL per centralizzare le 
comunicazioni, documentare le idee, tracciare progressi e supportare la rendicontazione dell'impaƩo.

A volte manca la Įducia iniziale nelle capacità degli studenƟ. È importante dare Įducia agli studenƟ perché 
sono in grado di creare soluzioni valide. È un’opportunità per fargli capire che sono in grado di aīrontare il 
CBL. 



In questo senso è anche importante migliorare la collaborazione tra le organizzazioni che propongono le 
sĮde, i docenƟ e gli studenƟ. Sono uƟli degli incontri per capire come sta andando la sĮda, a che punto ci si 
trova e cosa manca. Fare coaching richiede del tempo ma è uƟle per gli studenƟ. Lo stesso vale per docenƟ e 
professionisƟ: un piccolo meeƟng una volta al mese su come stanno andando le cose, cosa manca e quali 
sono le aspeƩaƟve e come ci si può aiutare a vicenda.

In questo contesto è richiesta maggiore aĸdabilità nella consegna dei deliverable: a fronte di un 
invesƟmento di tempo da parte dei challenger non ricevere il report Įnale o doverlo sollecitare cosƟtuisce un 
limite organizzaƟvo rilevante. È importante anche struƩurare la comunicazione inter-batch aƩraverso 
repository condivisi per evitare che il gruppo successivo debba ricominciare da zero.

Per migliorare l'erogazione dei corsi è importante deĮnire un framework di misurazione dell'impaƩo: se la 
sĮda dura dai quaƩro ai sei mesi occorre chiarire come i risultaƟ devono essere portaƟ avanƟ nel tempo e le 
metriche uƟlizzate per valutarli. C'è anche l'opportunità di coinvolgere un numero maggiore di organizzazioni 
no-proĮt e di imprese sociali cosicché gli studenƟ si possano confrontare con la prospeƫva no-proĮt e 
sviluppare competenze uƟli a generare un impaƩo sociale che vada oltre il valore economico.

Culturalmente, ci sono diīerenze che gli studenƟ devono comprendere: servirebbe un modulo di 
orientamento nel curriculum CBL per preparare gli studenƟ a contesƟ diīerenƟ.

3.2.5.4 GESTIONE DELLE RISORSE E DEL TEMPO

Le sĮde urbane diĸcilmente sono aīrontate senza ĮnanziamenƟ: senza gruppi di ricerca, imprese o ciƩadini 
non si riesce a sostenere lo sviluppo e la sperimentazione. Lo sviluppo di progeƫ pilota è la principale 
diĸcoltà per trasformare gli output del CBL in soluzioni. Tra le strategie proposte ci sono la ricerca di 
ĮnanziamenƟ pubblici tramite bandi e programmi dedicaƟ, la collaborazione con enƟ provinciali e gruppi di 
ricerca universitarie, il Įnanziamento di progeƫ pilota aƩraverso programmi dedicaƟ. 

Ci sono poi dei vincoli temporali per le imprese: le aziende si concentrano sui risultaƟ economici e devono 
percepire un’opportunità chiara nella collaborazione. È spesso diĸcile pianiĮcare degli incontri, garanƟre una 
presenza costante e assicurare conƟnuità informaƟva lungo tuƩo il progeƩo. È quindi importante rendere 
l'impegno più pianiĮcabile, deĮnendo tempi e momenƟ chiave in modo chiaro e anƟcipato, cosicché l'azienda 
possa allocare risorse in maniera realisƟca. In alcuni casi la partecipazione è più sostenibile proprio perché 
viene circoscriƩa ad una Ɵmeline deĮnita che permeƩe all'azienda di prevedere il carico di programma e la 
disponibilità.

Spesso le organizzazioni non hanno interamente né il tempo né le competenze necessarie per fare una 
ricerca esploraƟva come revisioni della leƩeratura, analisi preliminari, scouƟng di soluzioni o raccolta di 
evidenze. Per loro, quindi, diventa essenziale coinvolgere gli studenƟ per alleggerire il carico di lavoro su 
aƫvità, per oƩenere ricerche analisi che l'azienda non riuscirebbe a svolgere internamente, per accedere 
indireƩamente a competenze accademiche tramite la compresenza di supervisione universitaria aziendale. 
Lo studente ha un supervisore aziendale, ma anche un supervisore universitario, quindi l’azienda oƫene 
accesso a competenze accademiche che magari non possiede.

L’organizzazione potrebbe non essere esperta in alcuni campi e non avere abbastanza tempo per aīrontarli 
internamente. Coinvolgere gli studenƟ tramite il CBL consente di aīrontare quesƟ temi e di analizzarli soƩo 
una prospeƫva esterna e imparziale.

C'è la necessità di uscire dalla dimensione accademica: se si rimane conĮnaƟ agli evenƟ universitari vengono 
sviluppate delle soluzioni poco uƟli poiché non sono confrontate con gli utenƟ Įnali. Il rapporto direƩo con le 
persone è moƟvante per gli studenƟ perché li meƩe a contaƩo con la realtà con cui lavorano le enƟtà sociali. 
È quindi importante creare spazi in cui gli studenƟ agiscono sul campo e incontrano utenƟ Įnali e contesƟ 
reali, o creare spazi vivi dentro l'università dove gli enƟ sociali e gli utenƟ possono incontrare regolarmente gli 



studenƟ. Così facendo non solo si migliorerà l'uƟlità delle soluzioni ma si aumenta la moƟvazione degli 
studenƟ e la loro sensibilizzazione sociale, e nel contempo si oīre alle organizzazioni un canale concreto per 
raggiungere i giovani. Sarebbe molto interessante perché renderebbe l’università uno spazio vivo.

Ci sono delle situazioni in cui l'ampiezza della Challenge e il tempo disponibile per risolverla è sproporzionato: 
spesso è diĸcile gesƟre il tempo perché il progeƩo richiede numerosi contaƫ, coordinamento con gli 
stakeholder e lavoro di mediazione, il che rende complesso oƩenere i risultaƟ nei tempi previsƟ. Tra le 
soluzioni proposte emerge la possibilità di suddividere la Challenge in fasi coerenƟ con la durata dei percorsi, 
per esempio, un semestre dedicato all'ideazione e un secondo semestre dedicato allo sviluppo e alla 
protoƟpazione, oppure progeƩare i cicli di lavoro che permeƩono di passare gradualmente dall'esplorazione 
alla soluzione, evitano di concentrare eccessivamente lo studente sulla prima parte di ricerche di indagine 
per poi dover accelerare verso la fase Įnale. Anche il coaching in queste situazioni potrebbe essere eĸcace.

In questo contesto se i corsi sono troppo brevi i risultaƟ prodoƫ sono superĮciali e i gruppi rischiano di 
generare delle idee simili. Si preferisce quindi proporre dei percorsi più lunghi e interdisciplinari cosicché si 
possa realizzare un protoƟpo dimostrabile seppur semplice oltre all’output prestazionali.

C'è diĸcoltà nel reperire informazioni uƟli e contaƫ adeguaƟ nei tempi richiesƟ, a causa dell’indisponibilità 
dei referenƟ o periodi lavoraƟvi parƟcolarmente intensi. 

Ci sono criƟcità legate alla diĸcoltà di oƩenere informazioni realmente uƟli dalle aziende: se gli incontri sono 
brevi gli studenƟ non sempre sanno cosa chiedere, perciò c'è il rischio che le discussioni siano superĮciali, 
andando quindi a impaƩare sulla qualità dei risultaƟ.

Alcune soluzioni generate dai team richiedono risorse che le aziende non sempre hanno a disposizione 
nell'immediato.

3.2.5.5 IMPATTO DELLA CHALLENGE E APPLICABILITÀ DEI RISULTATI

Poiché a svolgere la sĮda sono gli studenƟ all'interno di un corso e i risultaƟ possono essere limitaƟ o parziali, 
spesso gli output Įnali vengono percepiƟ come deboli rispeƩo alle aspeƩaƟve

L'assenza di un contaƩo direƩo e signiĮcaƟvo con gli utenƟ Įnali è una criƟcità ricorrente. Quando gli 
studenƟ progeƩano le soluzioni ma non conoscono gli uƟlizzatori Įnali c'è il rischio che sviluppino dei risultaƟ 
che sono teoricamente coerenƟ ma diĸcilmente implementabili. 

AspeƩo signiĮcaƟvo riguarda quello che accade a seguito della Challenge: in che modo l'ente può uƟlizzare 
quanto emerso? Quale sarà la desƟnazione concreta dei risultaƟ? Quali opportunità potrebbero derivare per 
gli studenƟ? Aĸnché il corso funzioni bisogna andare oltre la singola materia basata sulla sĮda, ma il 
programma dovrebbe prevedere una struƩura che permeƩa che accadono altre cose dopo la deĮnizione dei 
risultaƟ. Se uno studente fa un oƫmo lavoro questo si dovrebbe concreƟzzare in una opportunità futura.

Viene rimarcato il limitato coinvolgimento degli stakeholder esterni nelle fasi di valutazione Įnale dei 
progeƫ, che spesso non vengono né consultaƟ né invitaƟ a fornire un feedback sulla realizzazione e 
applicabilità dei risultaƟ. 

Esistono delle limitazioni esterne che possono impedire test compleƟ delle soluzioni, come è accaduto 
durante la pandemia, dove alcuni sperimentazioni non sono state possibili. In queste circostanze i protoƟpi o 
prodoƫ Įnali sono incompleƟ rispeƩo al potenziale che avrebbero potuto raggiungere in condizioni 
ordinarie.

Si evidenzia l'importanza dei momenƟ sistemaƟci di valutazione e di confronto al termine del corso o 
dell'avvio di quello successivo per capire cosa sia andato bene, cosa no e cosa può essere modiĮcato per il 
corso successivo. Le sessioni di feedback tra i docenƟ e stakeholder e le presentazioni intermedie seguite da 



brevi momenƟ di discussione permeƩono di condividere insight, idenƟĮcare criƟcità e apportare 
miglioramenƟ progressivi al modello.

3.3 LINEE GUIDA: RACCOMANDAZIONI, STRATEGIE DA ADOTTARE, ASPETTI DA MIGLIORARE

Di seguito proponiamo delle tabelle riassunƟve rispeƩo a ciò che emerso dalle interviste. Successivamente 
evidenzieremo i punƟ di contaƩo, cioè stessi problemi evidenziaƟ da proĮli diversi. Si rammenta che non 
necessariamente ad ogni problema emerso è stata associata una soluzione.

3.3.1 STUDENTI

Macrocategoria Problema Soluzione
Chiarezza iniziale e 
deĮnizione della 
Challenge

MoƟvazione degli studenƟ rispeƩo alla 
scelta del progeƩo: ci sono dei casi in 
cui gli studenƟ manifestano più 
preferenze ma non sempre vengono 
inseriƟ nei corsi che corrispondono alla 
prima preferenza e questo ne ha 
ridoƩo il coinvolgimento iniziale.

Raccogliere prevenƟvamente le 
preferenze e allinearle con i corsi 
disponibili per allineare l'interesse 
degli studenƟ ai progeƫ assegnaƟ

Separazione tra i gruppi di lavoro, in 
quanto viene limitato lo scambio di 
idee e di conoscenze e quindi la 
possibilità di apprendimento 
trasversale.

Introdurre dei momenƟ di condivisione 
opzionale tra i team per favorire il 
confronto interdisciplinare.

ContenuƟ del corso troppo generici e 
diĸcili da tradurre in azioni concrete 
per il progeƩo speciĮco del team.

Personalizzazione del supporto da 
parte del docente con indicazioni più 
speciĮche progeƩo per progeƩo e la 
deĮnizione di milestones chiare che 
guidino lo sviluppo di ciascun progeƩo 
in base al suo stato di avanzamento. 
Sarebbe uƟle disporre di una Ɵmeline 
chiara e di obieƫvi intermedi in modo 
da sapere cosa fare e quando farlo.

La mancanza di coerenza tra teoria e 
praƟca crea disorientamento: all’inizio 
del corso viene concentrata tuƩa la 
parte teorica che spesso lo studente 
non sa come collegare alla praƟca.

I docenƟ dovrebbero creare dei corsi 
con più di conƟnuità e coerenza, 
sopraƩuƩo se sono corsi praƟci.

C'è diĸcoltà circa la comprensione del 
senso delle metodologie uƟlizzate: 
strumenƟ come il design thinking o il 
lean canvas vengono applicaƟ senza 
realmente comprenderne lo scopo se 
non nelle fasi Įnali del progeƩo.

Presentare all'inizio del corso degli 
esempi di progeƫ passaƟ conclusi per 
facilitare la comprensione del percorso 
metodologico. Sarebbe uƟle anche fare 
un po’ di praƟca o esperienza prima di 
iniziare il progeƩo per avere un’idea 
generale del lavoro.

La curva di apprendimento insieme 
con la durata limitata del semestre 
fanno si che lo studente percepisca il 
tempo disponibile insuĸciente per 
interiorizzare il processo di 
apprendimento basato su “imparare, 
sbagliare e reimparare”

Estendere temporalmente i progeƫ, 
introdurre più progeƫ piccoli in campi 
diversi o creare gruppi mulƟdisciplinari 
capaci di integrare competenze e 
prospeƫve diīerenƟ.



Forte richiesta di autonomia allo 
studente senza ricevere un quadro di 
riferimento iniziale.

Fornire una sorta di quadro di 
riferimento, in cui gli studenƟ possano 
fare domande e creare collegamenƟ 
per acquisire conoscenze. Allo stesso 
tempo, gli studenƟ devono avere 
abbastanza spazio per prendere 
decisioni autonome.

L'ambiguità circa le aspeƩaƟve, i criteri 
di valutazione e le responsabilità delle 
Įgure di supporto generano incertezza 
e perdita di tempo.

Gli obieƫvi vengano esplicitaƟ, 
vengono deĮnite rubriche di 
valutazioni trasparenƟ e il ruolo dei 
tutor.

Incappare in aspeƩaƟve irrealisƟche 
per le quali è richiesto il 
coinvolgimento uniforme di tuƫ gli 
studenƟ in ogni aƫvità, soƩolineando 
quindi la mancanza di una struƩura 
organizzaƟva esplicita all'interno del 
team.

DeĮnizione formale dei ruoli per 
migliorare l'eĸcacia del lavoro di 
gruppo, per esempio indicando una 
Įgura che ha responsabilità di 
coordinamento e di project 
management.

Se la deĮnizione della Challenge è mal 
scriƩa si crea un problema di 
asimmetria tra i gruppi per cui alcuni 
capiscono correƩamente l'obieƫvo e 
altri no.

Il docente fa il giro dei gruppi, raccoglie 
i feedback e spiega cosa intende, o in 
generale, dedicare alcuni giorni su cosa 
ci si aspeƩa dallo studente in modo 
tale che questo non abbia diĸcoltà 
nello sviluppo della Challenge.

La scarsa integrazione tra teoria e 
praƟca, la limitata esperienza praƟca 
nelle fasi iniziali del percorso, e una 
coordinazione non sempre eĸcace tra 
università, tutor e sponsor aziendali.

Necessità di maggiore coerenza tra i 
contenuƟ teorici e applicazioni 
progeƩuali e di implementare già dalle 
prime fasi del corso alcune aƫvità 
praƟche.

Anche la durata crea diĸcoltà: gli 
studenƟ ritengono che molto spesso 
sia inadeguata rispeƩo alla complessità 
e alle richieste della Challenge.

Servirebbero delle durate che sono 
molto più aĸni a quelle dei progeƫ 
nelle aziende.

Mancanza di una valutazione 
dell'impaƩo Įnale, fondamentale per 
consolidare l'apprendimento aƩraverso 
un'analisi dei risultaƟ oƩenuƟ.

Creare delle Challenge complementari 
in cui la prima è lo sviluppo del 
progeƩo, la seconda è l'aƩuazione del 
progeƩo, la terza è la valutazione 
dell'impaƩo del progeƩo. Creare 
condizioni in cui gli studenƟ 
percepiscano una possibile ricaduta 
concreta del lavoro svolto.

I docenƟ non adaƩano il Ɵpo di 
comunicazione ai diversi studenƟ che 
hanno davanƟ.

I docenƟ, specie nelle Challenge 
interdisciplinari, sono preparaƟ ad 
avere un pubblico interdisciplinare 
davanƟ.

Processi di valutazione 
nel CBL

I progeƫ caraƩerizzaƟ da diversi livelli 
di complessità e da un diverso carico di 
lavoro vengono valutaƟ sempre 
aƩraverso lo stesso schema, creando 
una percezione di scarsa equità.

Inserimento di sistemi di valutazione 
più Ňessibili deĮniƟ in base alla 
speciĮcità del singolo progeƩo e allo 
sforzo richiesto agli studenƟ.

L'assenza di un esame Įnale 
tradizionale rende diĸcile la 

DeĮnire prevenƟvamente i traguardi 
intermedi e i risultaƟ aƩesi per 



condivisione di criteri di valutazione 
chiari. 

garanƟre una maggiore partecipazione 
e una migliore qualità dei risultaƟ, oltre 
che una valutazione più equa. Alcuni 
studenƟ suggeriscono anche l'uƟlizzo 
di meccanismi incenƟvanƟ come 
premio ed opportunità di contraƩo 
professionale con l'azienda per 
raīorzare la propria moƟvazione a 
partecipare aƫvamente.

A volte il voto prevede sia una 
valutazione su base colleƫva che una 
valutazione individuale: squilibrio nella 
valutazione individuale.

Gli studenƟ apprezzano lo sforzo dei 
docenƟ a monitorare le dinamiche 
interne ai gruppi per tenerne conto 
durante la valutazione Įnale. Viene 
proposto l'esempio di un corso nel 
quale vi era una suddivisione 60/40 tra 
la valutazione del gruppo e quella 
individuale, dando maggior peso alla 
valutazione del lavoro di gruppo.

La semplice esposizione orale del 
proprio lavoro non consente di fare tali 
valutazioni che spesso penalizzano gli 
studenƟ più introversi.

I sistemi di peer review anonimi, 
deƩagliaƟ, struƩuraƟ e obbligatori 
sono eĸcaci per raccogliere le 
informazioni circa l'impegno 
individuale.

Scarsa aƩenzione del docente su 
studenƟ parƟcolarmente brillanƟ: lo 
studente sente di essere considerato 
solamente come parte di un gruppo 
numeroso piuƩosto che come singolo 
individuo con competenze e 
potenzialità speciĮche.

La Challenge può essere un'occasione 
per docenƟ ed aziende di individuare e 
valorizzare elemenƟ con una forte 
aƫtudine imprenditoriale e capacità 
disƟnƟve.

Supporto operaƟvo e 
ruolo dei tutor

In alcuni casi gli studenƟ che 
necessitavano d'aiuto hanno desisƟto 
poiché non ritenevano appropriato 
richiedere un supporto individuale.

Esplicitare Įn da subito che il supporto 
è una componente fondamentale del 
percorso formaƟvo.

Gli studenƟ necessitano di una 
maggiore guida durante lo sviluppo dei 
loro progeƫ, considerando come 
questa evolva dalla fase iniziale di 
esplorazione alla fase Įnali di 
validazione. Dare delle indicazioni 
uniformi, specie considerando che i 
gruppi non necessariamente si trovano 
nelle stesse fasi del progeƩo, crea delle 
diĸcoltà sul proseguimento della 
Challenge

Il docente ricopre un ruolo più aƫvo, 
fornendo feedback miraƟ e 
diīerenziaƟ in base allo stadio di 
maturità del progeƩo, alle risorse 
disponibili e alle caraƩerisƟche del 
team.

Nelle fasi iniziali gli studenƟ sentono di 
non disporre degli strumenƟ 
metodologici operaƟvi necessari per 
procedere autonomamente.

Inserire sessioni di mentoring con 
esperƟ che consentono di superare i 
momenƟ di stallo e di andare verso le 
fasi successive.

La presenza di un tempo limitato rende 
criƟco un momento di blocco dovuto 

Avere esperƟ tecnici accessibili con cui 
confrontarsi rapidamente per evitare 
queste fasi di stallo.



alla mancanza di una conoscenza 
tecnica.

Dinamiche di gruppo Coordinamento dell'aƫvità all'interno 
del gruppo che risulta essere 
complicato in quanto c’è una limitata 
disponibilità degli studenƟ a causa del 
loro impegno parallelo in altri corsi.

Strategie organizzaƟve interne come la 
pianiĮcazione condivisa, 
un'assegnazione chiara dei compiƟ e la 
deĮnizione di priorità operaƟve, 
concentrandosi sulle aƫvità 
fondamentali e rimandando quelle 
secondarie solo se avanza del tempo.

Anche l'interesse e livello di impegno 
tra i membri del gruppo non è uguale: 
alcuni studenƟ sono fortemente 
moƟvaƟ, altri sono meno moƟvaƟ, e 
ciò danneggia il risultato Įnale.

SƟpulazione di un contraƩo tra i 
partecipanƟ del gruppo all'inizio del 
percorso per chiarire quelli che sono i 
ruoli, le aspeƩaƟve e le responsabilità. 
Si riconosce il limite della soluzione 
proposta, in quanto non è comunque 
possibile controllare la moƟvazione 
individuale.

La gesƟone del tempo e la presenza 
dei membri del team impaƩano 
negaƟvamente. Alcuni componenƟ del 
gruppo arrivano costantemente in 
ritardo agli incontri oppure 
abbandonano alcune aƫvità, 
rallentando il proseguimento della 
sĮda.

Maggiore formalizzazione organizzaƟva 
come, per esempio, l'introduzione di 
una fascia oraria obbligatoria o di 
regole di partecipazione più esplicite, 
con l'obieƫvo di aumentare la 
responsabilità individuale nei confronƟ 
del gruppo e favorire quindi una 
maggiore conƟnuità del lavoro.

Assenza di una Įgura di 
coordinamento chiara. La mancanza di 
Įgure simile a quella del project 
manager spesso porta ad una 
suddivisione del lavoro che Ɵene conto 
di un'equità di carico di lavoro 
piuƩosto che delle competenze 
speciĮche tra i componenƟ del gruppo.

Presenza sia di tutor che di supervisori, 
che consentono di gesƟre 
tempesƟvamente dinamiche di gruppo 
che ostacolano il lavoro. I tutor che 
supervisionano il processo sono 
eĸcaci per aīrontare le criƟcità senza 
generare conŇiƫ direƫ tra studenƟ, 
poiché avevano una visione chiara 
delle dinamiche.

Le dinamiche di gruppo come parte 
inevitabile del lavorare in team.

Necessità di avere spazi per il dialogo 
per aīrontare tensioni e 
incomprensioni in maniera costruƫva 
in modo da evitare l'aggravarsi della 
situazione. Il coinvolgimento del 
docente o degli assistenƟ è 
fondamentale poiché se i problemi non 
vengono risolƟ internamente si 
possono introdurre peer review 



frequenƟ e momenƟ di confronto 
facilitaƟ.

Competenze, 
background e processo 
di apprendimento

Gli studenƟ percepiscono di non avere 
suĸcienƟ competenze tecniche o 
l'esperienza necessaria per sviluppare 
una soluzione, specie quando i 
processi sono nella fase di 
sperimentazione interazione.

UƟlizzo di un supporto esterno per 
superare il momento di stallo. Tale 
aspeƩo risulta essere fondamentale 
nei corsi CBL per i quali 
l'apprendimento per tentaƟvi di errori 
è uno dei modi aƩraverso cui viene 
formato lo studente.

Gap di conoscenze tra studenƟ 
provenienƟ da background diīerenƟ.

La mulƟdisciplinarità è un momento 
aƩraverso cui spianare i gap di 
conoscenza tra i componenƟ: gli 
studenƟ con più conoscenza spiegano 
e trasferiscono le conoscenze a quelli 
meno esperƟ favorendo il progredire 
del progeƩo. Un'altra soluzione 
potrebbe essere fornire inizialmente 
dei materiali di supporto aĸnché tuƫ 
gli studenƟ partano dalla stessa base di 
conoscenze, oppure oƩenere supporto 
con materiale sempliĮcato o da Įgure 
esterne.

Gli studenƟ sanno bene che non tuƫ 
partono dalle stesse conoscenze di 
base, per cui la mancata gesƟone 
dell'allineamento delle conoscenze 
potrebbe generare insicurezza negli 
studenƟ poco esperƟ.

Workshop tecnici introduƫvi a cui tuƫ 
gli studenƟ devono partecipare per 
fornire le competenze essenziali per 
aīrontare la Challenge, aĸnché 
nessuno rimanga indietro.

Le sĮde possono avere un’elevata 
complessità tecnologica, per esempio 
progeƫ basaƟ su tecnologie altamente 
specialisƟche.

Aumentare i tempi di progeƩo in modo 
tale da impiegare parte del tempo alla 
conoscenza della tecnologia, per 
esempio contaƩando esperƟ per 
colmare questa e lacune.
La deĮnizione di canali di 
comunicazione e incontri struƩuraƟ 
potrebbe rendere il lavoro più 
eĸciente e ridurre la pressione sul 
tempo, poiché i gap informaƟvi e 
comunicaƟvi rendono più complicata la 
pianiĮcazione dell'aƫvità.

La Challenge è open-ended, per cui 
nelle fasi iniziali di esplorazione alcuni 
studenƟ si sentono disorientaƟ, anche 
perché non sono resi chiari gli obieƫvi 
da raggiungere e i tutor non danno 
feedback sui contenuƟ.

Rassicurare gli studenƟ spiegandogli 
come questo sia un aspeƩo 
fondamentale dei corsi che consente di 
sƟmolare la creaƟvità. Bisogna fornire 
delle linee guida chiave sui deliverable 
e sulla qualità aƩesa del lavoro e 
deĮnire delle milestones: le milestones 
chiare, anche se la sĮda è aperta, 
permeƩono di avere il comando della 
direzione in cui si sta andando.



Relazione e 
comunicazione con 
aziende

La complessità delle catene 
comunicaƟve tra studenƟ, docenƟ e 
referenƟ aziendali rallenta lo scambio 
di informazioni.

Organizzare almeno occasionalmente 
incontri congiunƟ per favorire scambio 
direƩo di idee e ridurre perdite di 
tempo, magari rendendo obbligatoria 
la partecipazione degli studenƟ.

Disponibilità di daƟ aziendali criƟci per 
il proseguire del progeƩo che spesso 
non vengono condivisi per ragioni di 
riservatezza.

Introduzione di un accordo di 
riservatezza che raīorzi il rapporto di 
Įducia reciproco e faciliƟ la 
condivisione dei daƟ.

Il Challenge partner non sempre 
assume un aƩeggiamento e un 
coinvolgimento tale da favorire 
l'apprendimento degli studenƟ.

Le esperienze posiƟve richiamano un 
equilibrio tra la libertà dello studente e 
un orientamento strategico da parte 
dell'azienda, che favorisce un maggior 
senso di responsabilità e di ownership 
del progeƩo da parte dei partecipanƟ.

Problemi organizzaƟvi e la scarsa 
reaƫvità, riconducibili alle fasi di 
progeƩazione della Challenge per le 
quali non sono state gesƟte 
correƩamente le aspeƩaƟve.

Rendere consapevole l'azienda del 
ruolo educaƟvo all'interno del progeƩo 
e quindi la necessità di considerare gli 
studenƟ come partecipante ad un 
corso formaƟvo e non come stagisƟ 
all'interno dell'azienda. È necessario 
preparare le aziende al contesto 
educaƟvo deĮnendo i limiƟ, gli obieƫvi 
e le modalità di collaborazione.
Per gli studenƟ è fondamentale 
riconoscere un referente aziendale che 
garanƟsce un punto di contaƩo con 
l'azienda e dal quale reperire 
informazioni speciĮche.
ProgeƩare bene il corso CBL facendo 
una selezione dei partner, preparandoli 
sul tema traƩato, e veriĮcando la 
coerenza tra il problema proposto, le 
aspeƩaƟve degli stakeholder esterni e 
la possibilità di sviluppare una 
soluzione concreta.

Necessità di allineare gli interessi degli 
studenƟ e dell'azienda: se infaƫ 
l'azienda stessa non mostra interesse 
all'output dello studente questo perde 
di moƟvazione poiché percepisce il 
poco lavoro come poco signiĮcaƟvo.

Collegare la performance della 
Challenge ad un'opportunità concreta 
come una collaborazione futura 
professionale con l'azienda è un forte 
incenƟvo per lo studente.

Scarso coinvolgimento da parte 
dell'azienda commiƩente che traƩa il 
progeƩo superĮcialmente: se l'azienda 
risulta essere maggiormente coinvolta, 
da feedback costanƟ e rende chiare le 
proprie aspeƩaƟve viene aumentata la 
qualità dei risultaƟ.

Disponibilità di risorse, 
strumenƟ e gesƟone 
logisƟca

Limitato accesso agli strumenƟ tecnici. Quando ad una Challenge è associato a 
uno strumento speciĮco questo deve 
essere facilmente reperibile e 



accessibile almeno per tuƩa la durata 
del progeƩo, sia dall’università o 
dall’azienda.

Supporto tecnico e la mancanza di 
competenze specialisƟche ostacolano il 
lavoro degli studenƟ che spesso hanno 
dovuto procedere autonomamente a 
causa di vincoli di budget o di Įgure di 
riferimento

Il docente potrebbe conneƩere gli 
studenƟ con esperƟ esterni o oīrire 
training miraƟ.

GesƟone del tempo poiché spesso, a 
causa della diĸcoltà e della tecnologia 
il tempo disponibile non è suĸciente 
per studiarla adeguatamente causando 
incertezza sulla faƫbilità della 
soluzione proposta
La necessità di avere più tempo per lo 
sviluppo di un protoƟpo che spesso 
non permeƩe di realizzare un prodoƩo 
concreto.
Quando sono presenƟ dei gruppi 
interdisciplinari ci sono diĸcoltà legate 
alla logisƟca e all'organizzazione poiché 
ci potrebbe essere una 
sovrapposizione degli impegni 
accademici che rende complessa la 
pianiĮcazione degli incontri tra gli 
studenƟ. Prenotazione degli spazi, 
oƩenimento di materiali e di permessi 
per aƫvità speciĮche rappresentano 
un problema.

Un accesso più facilitato ai materiali e 
un supporto organizzaƟvo da parte 
dell'università garanƟrebbero 
un'esperienza migliore, pur essendo 
consapevoli che molƟ di quesƟ aspeƫ 
sono fuori dal controllo direƩo dei 
docenƟ.

Tempi di risposta dell'interlocutore 
esterno: quando il referente aziendale 
non dispone delle informazioni 
necessarie per rispondere ai propri 
dubbi, né è in grado di meƩere in 
contaƩo lo studente con la Įgura 
aziendale correƩa.

Tabella 6: Riassunto risultati delle interviste agli studenti

3.3.2 INSEGNANTI

Macrocategoria Problema Soluzione
Transazione da un 
corso tradizionale ad 
un corso CBL

Complessità e ambiguità legata al ruolo 
del docente: deve passare da 
trasmeƩere i contenuƟ a facilitare il 
processo di apprendimento.

Cambio di mentalità: il docente non 
deve più trasmeƩere semplicemente 
contenuƟ teorici ma deve 
accompagnare lo studente durante il 
suo processo di apprendimento. Non è 
più un insegnante ma un facilitatore, 
un coach, un consulente

Complessità e ambiguità legata al ruolo 
del docente: deve rinunciare 
completamente al controllo. Le sĮde 
sono aperte e senza soluzioni uniche.

Non è necessario che abbia tuƩe le 
risposte ma deve guidare gli studenƟ 
durante il loro percorso di 
apprendimento, sostenendoli 



nell’analisi della sĮda, nella deĮnizione 
del problema, nella validazione delle 
soluzioni e nella valutazione 
dell’usabilità dal punto di vista 
dell’utente.

Variazione nel metodo di valutazione Bisogna meƩere il processo al centro 
dell’esperienza educaƟva, e non 
focalizzarsi sul risultato Įnale. Al 
docente viene richiesto di valorizzare il 
percorso, le decisioni prese e gli errori 
commessi, riconoscendo la validità del 
valore formaƟvo anche di un protoƟpo 
non funzionante.

LimiƟ delle metodologie tradizionali 
(approccio unidirezionale, sviluppo del 
business plan, scarsa integrazione di 
teoria e praƟca)

Il CBL è un metodo più realisƟco e 
signiĮcaƟvo per l’apprendimento 
imprenditoriale: le sĮde concrete 
provenienƟ dal mondo reale sƟmolano 
lo studente che lavora su problemi 
concreƟ in collaborazione con partner 
esterni, stakeholders esterni e si trova 
davanƟ ai vincoli di tempo, contesto e 
risorse. Il CBL non è un sosƟtuto della 
metodica tradizionale, quanto 
piuƩosto un approccio complementare 
parƟcolarmente eĸcacie nello sviluppo 
di soŌ skills come responsabilità, 
autonomia e capacità di 
apprendimento in contesƟ complessi e 
incerƟ.

Bisogna anche considerare gli ostacoli 
organizzaƟvi e isƟtuzionali: avviene 
spesso una gerarchizzazione implicita 
tra didaƫca classica e didaƫca basata 
sulla Challenge che è dannosa per il 
clima educaƟvo e l’esperienza degli 
studenƟ.

Necessario migliorare l’organizzazione 
isƟtuzionale, prevedendo una 
maggiore Ňessibilità negli orari, negli 
spazi e nelle poliƟche.

È importante che la sĮda nel CBL sia 
aperta: limitare l’apertura della sĮda 
riduce il coinvolgimento e la 
moƟvazione degli studenƟ, che 
perdono interesse. 

Va considerato il pubblico a cui 
rivolgere il CBL: gli studenƟ del primo e 
dell’ulƟmo anno hanno esperienze 
diverse, quindi, è necessario adaƩare 
la struƩura CBL, per esempio i primi 
anni creare un background teorico e 
progeƩare del tempo per applicare le 
conoscenze acquisite per entrare 
dentro il meccanismo di insegnamento 
del CBL, che si distacca da quello 
tradizionale meccanico.

SĮde troppo aperte sono soggeƩe ad 
un elevato grado di incertezza che 
comporta dei problemi sia per i 
docenƟ ma anche per gli studenƟ, che 
si sentono sopraīaƫ.

Scaīolding progressivo: nei primi anni 
il CBL deve essere più struƩurato e 
guidato, poi può progressivamente 
diventare più aperto per favorire 



l’autonomia e l’autoregolazione dello 
studente.

Formazione di docenƟ 
e coach ad un corso 
CBL

È necessario che i docenƟ abbiano 
delle competenze che non 
necessariamente sono le stesse di un 
corso tradizionale, visto il suo ruolo di 
facilitatore dell’apprendimento. I 
docenƟ hanno spesso un background 
tecnico ma non sempre competenze 
sociali o relazionali.
Questa necessità si estende anche a 
coach e tutor che devono essere in 
grado di supportare conƟnuamente gli 
studenƟ.

Formazione per docenƟ e coach 
aƩraverso percorsi di training dedicaƟ 
alle metodologie di insegnamento 
legate al CBL, al design thinking, alla 
facilitazione dei gruppi e al coaching 
educaƟvo. È altresì importante che 
sviluppino competenze sociali e 
relazionali, specie se il loro background 
è prevalentemente tecnico. È 
importante oīrire ai docenƟ 
formazione sulle metodologie per 
l'organizzazione delle dinamiche 
d'aula: i docenƟ devono sapere come 
creare spazi di dialogo, progeƩare 
aƫvità di creaƟvità e innovazione e 
comprendere le diverse fasi di sviluppo 
di un progeƩo per non saltare passaggi 
essenziali.

I docenƟ che si approcciano alle prime 
volte a questo Ɵpo di corso lo 
percepiscono come impegnaƟvo e 
diĸcile da gesƟre.

È importante che i docenƟ siano 
aĸancaƟ da coach meno esperƟ con 
esperienze pregresse nel CBL, in 
quanto si favorisce la condivisione di 
praƟche eĸcaci e la costruzione di una 
comunità di docenƟ e coach che sono 
capaci di sostenere nel tempo 
l'implementazione di corsi CBL di 
qualità.

La progeƩazione di un 
corso CBL

Il CBL è un corso aperto ed 
imprevedibile, perciò non è possibile 
deĮnire a priori né l’esito Įnale, né 
l’evoluzione deƩagliata del progeƩo. 

Il docente deve essere Ňessibile e 
pronto a gesƟre ogni situazione. 
Suddividere il percorso in milestones 
con revisioni periodiche i feedback 
conƟnui da parte di docenƟ e coach e, 
se possibile, da partner esterni 
ispirandosi a metodologie come quelle 
del design thinking.

Durante la progeƩazione il docente 
trova diĸcoltà nel cercare un equilibrio 
tra teoria e praƟca, sopraƩuƩo quando 
gli studenƟ si sentono disorientaƟ a 
causa dell’assenza di una base teorica 
solida.

Il docente deve gesƟre l'equilibrio tra 
teoria e praƟca: nelle fasi iniziali è 
necessario dare le basi teoriche, 
mentre nel corso del progeƩo gli 
studenƟ devono essere supportaƟ 
nella fase di applicazione delle 
conoscenze teoriche alla praƟca.

I vincoli di tempo non consentono di 
approfondire alcuni conceƫ teorici, 
quindi spesso vengono consigliaƟ lo 
studio autonomo o alcune leƩure, ma 
se quesƟ non vengono adeguatamente 
integraƟ e valutaƟ rischiano di essere 
tralasciaƟ dagli studenƟ.

Il corso deve essere struƩurato in 
maniera tale che il processo di 
apprendimento sia costantemente 
monitorato, anche integrando 
contenuƟ laddove quesƟ emergano 
spontaneamente. Bisogna costruire 
una solida base teorica, completa ma 
non approfondita, aiutare gli studenƟ a 



capire perché fanno certe cose, non 
solo come. Ci deve essere una gesƟone 
eĸcace dei contenuƟ: è importante 
creare un'atmosfera posiƟva e 
introdurre i contenuƟ nel momento 
giusto.

Spesso accade anche che la mancanza 
di conƟnuità, monitoraggio e follow-
up, che suggeriscono la presenza di 
una sola valutazione Įnale, portano gli 
studenƟ ad avere un apprendimento 
superĮciale 

Il corso deve essere struƩurato in 
maniera tale che le valutazioni 
avvengono anche tra pari dello stesso 
gruppo con l'obieƫvo di 
responsabilizzare i partecipanƟ e il loro 
contributo al lavoro. Si deve porre 
parƟcolare aƩenzione all’allineamento 
tra la modalità di valutazione e le 
aƫvità di apprendimento con gli 
obieƫvi formaƟvi. Per fare questo è 
importante che il docente crei un 
ambiente nel quale gli studenƟ si 
sentano sicuri nello sbagliare, riŇeƩere 
e recuperare, ed è importante che il 
coach aiuƟ in questo il docente 
cercando di porre le domande giuste al 
momento giusto e ricordando agli 
studenƟ che sono responsabili del 
proprio processo di apprendimento.

L'assenza di un supporto costante da 
parte del docente potrebbe portare gli 
studenƟ a nascondersi dietro il lavoro 
di gruppo.

Chiedere regolarmente il loro feedback 
su come migliorare il corso: “Cosa è 
mancato? Cosa era importante? Quali 
elemenƟ sono staƟ inuƟlmente 
diĸcili?” Questo aiuta il docente a 
capire se i propri approcci sono staƟ 
percepiƟ correƩamente o se devono 
essere rivisƟ per il corso successivo.

La moƟvazione degli studenƟ è un 
punto criƟco: se le sĮde non sono 
percepite come rilevanƟ o non 
sƟmolano l'interesse degli alunni il 
coinvolgimento degli stessi tende a 
diminuire.

È fondamentale che le sĮde siano 
allineate agli interessi dello studente, 
per esempio coinvolgendo aziende e 
isƟtuzioni cosicché possano spiegare in 
aula la sĮda soƩo una prospeƫva reale 
o integrando le temaƟche di impaƩo 
sociali a cui sono parƟcolarmente 
interessaƟ. Una possibilità potrebbe 
essere quella di coinvolgere gli studenƟ 
stessi nel proporre delle sĮde.

Ogni anno cambiano sĮde e team, per 
cui è impossibile per docenƟ e coach 
essere esperƟ di tuƫ i temi che 
vengono proposƟ.

RiuƟlizzare le sĮde cosicché i professori 
abbiano la possibilità di approfondire la 
conoscenza del tema e quindi fornire 
una guida migliore ai propri studenƟ.

Il doppio ruolo del docente di 
valutatore facilitatore è complicato: da 
una parte deve giudicare le prestazioni 
degli studenƟ ma dall'altra gli viene 
richiesto di fornirgli supporto. Questo 



crea confusione non solo nel docente, 
ma anche negli studenƟ.
Da non soƩovalutare il carico di lavoro, 
in quanto molto spesso il ruolo del 
coach non viene formalmente 
riconosciuto dalle isƟtuzioni.

Il docente si deve rendere conto che 
non può fare tuƩo da solo ma deve 
contare su esperƟ entusiasƟ che 
vogliono impegnarsi allo stesso modo e 
che cercano anche loro di entrare in 
relazione con gli studenƟ. Il corso 
risulta più eĸcace quando viene 
adoƩato un approccio corale basato su 
team di docenƟ, coach ed esperƟ che 
condividono la stessa ĮlosoĮa 
educaƟva.

Il docente si deve rendere conto che 
non può gesƟre tuƫ gli aspeƫ tecnici 
e sociali di un corso CBL da solo.

Avere diversi ruoli tra i docenƟ: un 
docente gesƟsce l’amministrazione, 
sessioni e coordinamento, un altro 
insegna il metodo, ma con poche 
lezioni frontali, dando materiali per 
auto-apprendimento.

Le infrastruƩure e gli spazi Įsici 
rappresentano un'ulteriore criƟcità: in 
tuƩe le università le aule sono 
progeƩate secondo degli spazi che 
rispecchiano i metodi di insegnamento 
tradizionali quindi per supportare le 
lezioni frontali. La mancanza di spazi 
piccoli e vicini, di lavoratori per la 
protoƟpazione e di risorse economiche 
dedicate ostacola il processo di 
apprendimento.

La moƟvazione dello studente passa 
anche aƩraverso gli strumenƟ 
disponibili: è importante che vengano 
condivisi degli spazi all'interno dei quali 
gli studenƟ possano lavorare in gruppo 
al proprio progeƩo, oppure possano 
usufruire di laboratori all'interno dei 
quali poter sviluppare i propri 
protoƟpi.

Anche la mancanza di risorse è un 
problema, in quanto le università 
possiedono un budget limitato per 
materiali, protoƟpi e spazi adeguaƟ: 
senza protoƟpazione il processo di 
apprendimento è incompleto.
Migliorare la partecipazione degli 
stakeholders.

Chiedere feedback regolarmente: 
“Avete suggerimenƟ? C’è qualcosa che 
possiamo migliorare?” Per questo è 
necessario che il docente abbia una 
mentalità Ňessibile, sia pronto a 
cambiare strumenƟ, prospeƫve e 
approcci man mano che il corso si 
sviluppa.

GesƟone delle aspeƩaƟve Necessario chiarire Įn da subito le 
aspeƩaƟve sia dei docenƟ, sia dei 
coach, sia degli studenƟ che dei 
partner esterni, così come è altresì 
necessario raccogliere i feedback da 
tuƫ gli stakeholder coinvolƟ. Potrebbe 
quindi essere uƟle creare una checklist 
delle aspeƩaƟve quindi chiarire cosa ci 



si aspeƩa dai coach oppure 
promuovere delle discussioni di 
valutazione fornendo dei feedback ai 
coach con l'obieƫvo di oƩenere dei 
miglioramenƟ in futuro.
La progeƩazione del corso è anche 
capire quale sia il target di studenƟ che 
si vogliono formare a Įne corso.

La valutazione La natura aperta della sĮda rende 
diĸcile applicare i modelli tradizionali 
di valutazione che sono fondaƟ su 
criteri standardizzaƟ, risultaƟ 
comparabili e voƟ sommaƟvi.

Bisogna ripensare radicalmente il 
metodo di valutazione spostando il 
focus sulla valutazione formaƟva, 
basata su feedback conƟnui e su un 
monitoraggio costante del percorso di 
apprendimento. Così facendo la 
valutazione non viene concentrata in 
un singolo momento Įnale, ma viene 
distribuita nel tempo per consenƟre 
agli studenƟ di iterare, riŇeƩere e 
migliorare progressivamente. Viene 
applicata anche la valutazione 
sommaƟva, ponendo domande come 
“che cosa hai imparato?” cosicché il 
focus passi dal voto al processo di 
apprendimento.

Risulta parƟcolarmente complesso 
valutare le competenze trasversali che 
non possono essere pienamente 
sviluppate o osservate per la durata 
prevista nel corso.

Un curriculum interamente fondato su 
feedback conƟnui e sulla 
dimostrazione conƟnua delle 
competenze acquisite sarebbe più 
coerente con i principi dell'approccio, 
ma si scontra con i vincoli isƟtuzionali 
culturali per i quali è necessario dare 
una valutazione sommaƟva. È quindi 
importante che nel dare questa 
valutazione si tenga conto degli 
obieƫvi di apprendimento e della 
responsabilità degli studenƟ nel 
proprio percorso formaƟvo.

C'è una forte ambiguità circa i criteri di 
valutazione: gli studenƟ aīrontano 
percorsi diversi che sono spesso 
inŇuenzaƟ dai loro background 
disciplinari, dal ruolo che assumono 
all'interno del team, e dalla natura 
stessa della sĮda, perciò è complesso 
dare delle valutazioni in modo equo e 
coerente.
Quando i criteri di valutazione non 
vengono resi espliciƟ il coinvolgimento 
dello studente tende a diminuire, 
rendendo quindi la valutazione uno 
strumento aƩraverso cui moƟvare lo 
studente stesso; tuƩavia, la centralità 

DeĮnire dei requisiƟ minimi chiari 
lasciando spazio agli studenƟ più 
moƟvaƟ e creaƟvi per eccellere. 
StrumenƟ come una rubrica arƟcolata 
con diversi obieƫvi di apprendimento 
consentono di rendere visibili i 



del voto entra in forte contrasto con gli 
obieƫvi del CBL.

progressi e di ancorare la valutazione a 
criteri condivisi, anche se non è l’ideale 
per il CBL, sarebbe molto più coerente 
un corso senza voƟ ma basato su 
feedback conƟnui e competenze 
dimostrate.

Il voto Įnale tende ad oscurare il 
processo di apprendimento, spostando 
l'aƩenzione degli studenƟ dal processo 
di apprendimento alla domanda “cosa 
devo fare per passare il corso?”, che 
risulta essere in forte contrasto con 
quelli che sono i principi del CBL.
Non sempre risulta essere 
immediatamente evidente ciò che 
deve essere valutato: il prodoƩo Įnale, 
il processo, il progresso individuale, il 
contributo all'interno del team o 
l'impaƩo generato.
La valutazione di team interdisciplinari 
nei quali contribuƟ dei singoli sono più 
diĸcili da isolare e valutare.
A volte viene richiesto anche agli 
studenƟ di esprimere delle valutazioni 
ma se alcuni apprezzano questo Ɵpo di 
valutazione, altri lo riĮutano 
sopraƩuƩo quando percepiscono 
incertezza o mancanza di chiarezza nei 
criteri di valutazione.

L'autovalutazione e la valutazione tra 
pari permeƩono di responsabilizzare 
gli studenƟ e di oīrire una prospeƫva 
più completa sul contributo individuale 
all'interno del team.

Dinamiche di gruppo e 
faƩori individuali

Il lavoro di gruppo genera delle 
dinamiche ricorrenƟ: distribuzione 
diseguale del carico di lavoro, presenza 
di studenƟ che tendono ad assumere 
un ruolo dominante, presenza di 
studenƟ che si riƟrano 
progressivamente, studenƟ che 
beneĮciano del lavoro altrui senza 
contribuire. 

Necessità di un supporto struƩurato 
ma non direƫvo con l'obieƫvo di 
rendere gli studenƟ sempre più 
autonomi nella gesƟone delle 
dinamiche di gruppo e dei conŇiƫ. Il 
ruolo del docente e del coach è quello 
di fornire strumenƟ, facilitare il 
processo e intervenire solamente 
quando è necessario lasciando agli 
studenƟ la responsabilità di aīrontare 
e risolvere i problemi. È bene ricordare 
agli studenƟ che le diĸcoltà legate alle 
dinamiche di gruppo e ai faƩori 
individuali non sono anomalie ma 
elemenƟ cosƟtuƟvi del CBL importanƟ 
per la loro formazione.

Gli studenƟ con una elevate 
performance accademiche 
preferiscono lavorare individualmente 
o manifestano una certa stanchezza 
nei confronƟ del lavoro progeƩuale. La 
resistenza di quesƟ studenƟ provoca 
disallineamento all'interno del gruppo, 

Chiarire Įn da subito i ruoli e le 
responsabilità all'interno del gruppo 
insieme a una valutazione bilanciata 
che privilegia il processo e il rispeƩo al 
prodoƩo Įnale favorisce un maggior 
senso di responsabilità individuale 
all'interno del gruppo. Devono 



frustrazione e conŇiƫ specie quando i 
componenƟ non sono allineaƟ su 
moƟvazione, ambizione e impegno.

conoscere le loro responsabilità e cosa 
ci si aspeƩa da loro.

La presenza di stakeholder esterni e di 
vincoli di tempo impaƩa 
negaƟvamente sul carico emoƟvo degli 
studenƟ.
Come per i docenƟ anche per gli 
studenƟ stessi risulta essere complesso 
gesƟre le dinamiche di conŇiƩo, in 
quanto non dispongono delle 
competenze necessarie.

GesƟone delle aspeƩaƟve: è 
importante anƟcipare le diĸcoltà 
Ɵpiche del CBL e quindi preparare 
mentalmente gli studenƟ aiuta a 
ridurre i loro disorientamento iniziale. 
AnƟcipare cosa succederà nel corso e 
quali diĸcoltà emergeranno cosicché 
gli studenƟ siano consapevoli: non 
serve una formazione troppo 
approfondita, ma consapevolezza, 
preparazione mentale per evitare che 
si sentano disorientaƟ.

Spesso accade che il progeƩo risulƟ 
avere un forte impaƩo sulle energie 
degli studenƟ, rendendo per il docente 
diĸcile capire se le diĸcoltà 
riscontrate derivino da una scarsa 
moƟvazione, da un sovraccarico di 
lavoro o da mancanza di competenze 
organizzaƟve.
A volte gli studenƟ non hanno 
consapevolezza del carico di lavoro 
reale e tendono a soƩovalutare il 
tempo necessario per raccogliere daƟ, 
analizzare il contesto, iterare le 
soluzioni e sviluppare protoƟpi, 
incappando nella sindrome dello 
studente.

Servono coaching costante e 
checkpoint. I checkpoint prevedono 
evenƟ ogni mese o due, come pitching, 
con esperƟ o invesƟtori che forniscono 
feedback. Serve chiarire all’inizio: focus 
sul processo, non solo sul prodoƩo 
Įnale.

È diĸcile gesƟre lo squilibrio tra 
competenze tecniche e sociali 
sopraƩuƩo per studenƟ che 
presentano un forte background 
tecnico, come quelli di ingegneria, che 
tendono a convergere rapidamente su 
soluzioni tecniche trascurando l'analisi 
del contesto e le dimensioni sociali del 
problema, sviluppando delle soluzioni 
che poco si adaƩano ai bisogni reali.
Gli studenƟ più introversi faƟcano ad 
uscire dall'aula, osservare utenƟ reali o 
confrontarsi con interlocutori esterni, 
ma errori nella fase di raccolta dei daƟ 
compromeƩono le informazioni 
raccolte e quindi il risultato.

Bisogna spingere gli studenƟ a parlare 
con le persone, fare interviste, 
raccogliere daƟ qualitaƟvi, insegnargli 
a fare domande e a capire quali 
informazioni siano realmente 
necessarie.



Limitata capacità di riŇessione e di 
analisi: non sempre gli studenƟ sono in 
grado di associare le azioni svolte e 
l'apprendimento né a riconoscere le 
lacune delle proprie conoscenze 
competenze, facendo sì che alcune fasi 
di apprendimento rimangano 
incomplete.

Bisogna incoraggiare momenƟ di 
analisi del percorso e di confronto, per 
esempio aƩraverso pitch intermedi e 
Įnali, feedback da stakeholder ed 
esperƟ e aƫvità di learning by doing 
che contribuiscono a rendere visibile 
l'apprendimento e aiutano gli studenƟ 
a prendere coscienza dei propri 
progressi e delle aree nelle quali è 
necessario migliorare.

MoƟvazione degli 
studenƟ

Frustrazione iniziale: nelle prime fasi 
del corso sopraƩuƩo gli studenƟ con 
un background ingegnerisƟco faƟcano 
a comprendere il senso del processo, il 
proprio ruolo all'interno del progeƩo e 
le aspeƩaƟve.

È importante che il docente normalizzi 
l'incertezza e aiuƟ lo studente ad 
acceƩare la complessità del percorso 
per esempio uƟlizzando dei mini 
progeƫ, mini sĮde o crash course 
iniziali con l'obieƫvo di abituare gli 
studenƟ al ciclo di apprendimento del 
CBL.

La mancanza di istruzioni deƩagliate e 
di percorsi lineari genera insicurezza e 
frustrazione, spesso ampliĮcata dalla 
pressione legata ai crediƟ formaƟvi e 
alla valutazione, che entra in conŇiƩo 
con la natura esploraƟva del CBL.

Quando la sĮda è ben deĮnita e il 
mentoring è eĸcace gli studenƟ 
percepiscono il loro lavoro impaƩante 
e che i loro risultaƟ verranno valorizzaƟ 
professionalmente, il loro 
coinvolgimento aumenta 
sensibilmente. È importante 
l'allineamento e una mediazione 
conƟnua tra studenƟ, partner esterni e 
docenƟ, con l'obieƫvo di mantenere il 
focus sull’apprendimento e non sul 
risultato.

Gli studenƟ faƟcano a non solo a 
gesƟre l'incertezza ma anche l'idea del 
fallimento. Nei modelli educaƟvi 
tradizionali il successo è deĮnito, ma 
nel CBL il percorso non è lineare, di 
conseguenza il risultato Įnale è incerto 
e potrebbe non coincidere con le 
aspeƩaƟve iniziali.

Il docente deve diīondere un 
messaggio chiave: “Įdatevi del 
processo”. Nell’innovazione e 
nell’imprenditorialità non esiste il 
fallimento: si impara sempre, anche 
quando non si ha successo. Inoltre, 
bisogna fargli capire che il processo 
non è lineare: possono fare grandi 
progressi in due giorni e poi tornare al 
punto di partenza il giorno dopo.

Il clima di classe e faƩori emoƟvi 
giocano un ruolo centrale. Atmosfere 
potenzialmente tossiche inŇuiscono 
negaƟvamente sulla partecipazione, la 
creaƟvità e la disponibilità ad esporsi.

Creare un ambiente emoƟvamente 
sicuro nel quale il fallimento viene 
percepito come parte integrante del 
processo di apprendimento. È compito 
del docente spiegare agli studenƟ che 
sbagliare rappresenta un'occasione di 
riŇessione di miglioramento, e che gli 
unici elemenƟ realmente soƩo il loro 
controllo sono il comportamento e 
l'impegno e quando quesƟ sono 
presenƟ i risultaƟ arrivano.



La paura di sbagliare e di essere 
giudicaƟ, così come una relazione 
docente-studente eccessivamente 
gerarchica riducono la Įducia reciproca 
e limitano il coinvolgimento aƫvo dello 
studente. In questo contesto la Įgura 
del coach perde di signiĮcato in quanto 
viene interpellato solamente in 
situazioni di crisi anziché 
costantemente come risorsa di 
supporto e confronto.

Il docente è facilitatore e non un 
semplice valutatore: non deve esistere 
la gerarchia docente studente ma il 
docente deve costruire un rapporto di 
Įducia con gli studenƟ cosicché, 
insieme al coach, venga percepito 
come una Įgura di supporto 
disponibile e non puniƟva.

Relazione con aziende 
esterne

Scarsa comprensione da parte delle 
aziende delle dinamiche educaƟve del 
CBL. Spesso gli stakeholder esterni 
interpretano il corso come un'aƫvità 
di consulenza o come un'opportunità 
per oƩenere un prodoƩo Įnito, 
piuƩosto che come un percorso di 
apprendimento orientato al processo.

Lavorare già dalle prime fasi iniziali del 
corso con le aziende, selezionando con 
cura le sĮde e i referenƟ aziendali, 
privilegiando i partner che sono 
consapevoli del valore educaƟvo del 
CBL e che sono disponibili ad 
impegnarsi in modo conƟnuaƟvo. 

Disallineamento delle aspeƩaƟve: le 
aziende vedono gli studenƟ come una 
forza lavoro gratuita e formulano delle 
richieste che non tengono conto delle 
competenze degli studenƟ, delle 
tempisƟche accademiche e 
dell'incertezza intrinseca.

DeĮnire obieƫvi, limiƟ, tempi e 
aspeƩaƟve formalizzando un contraƩo 
iniziale tra docenƟ, studenƟ e aziende 
che consente di deĮnire le regole del 
gioco secondo cui il focus principale 
deve essere l'apprendimento degli 
studenƟ e non la produzione di un 
risultato immediatamente spendibile 
per l'azienda. Aĸnché questo sia 
possibile è necessario che il docente 
divenƟ un mediatore costante tra gli 
studenƟ e gli stakeholder, facilitando il 
dialogo, gestendo le aspeƩaƟve e 
intervenendo se necessario.

Non sono abituaƟ a lavorare con gli 
studenƟ: manifestano degli 
aƩeggiamenƟ di disimpegno, sono 
poco disponibile a fornire materiali, 
daƟ e consulenze.

Mantenere un pool di stakeholder 
stabile e costantemente aggiornato per 
garanƟre la conƟnuità nel tempo, 
accumulare esperienza nelle 
dinamiche educaƟve del CBL e 
contribuire alla qualità dei progeƫ.

Limitano gli studenƟ nell'esplorazione 
delle possibili soluzioni ponendo dei 
vincoli rigidi già dalle fasi iniziali del 
progeƩo. In parƟcolare, nelle fasi 
iniziali di scoperta, faƟcano a 
comprendere il valore dell'apertura 
esploraƟva e tendano ad indirizzare gli 
studenƟ verso delle soluzioni già note, 
soƩoponendoli a dei bias che possono 
compromeƩere la freschezza dello 
sguardo degli studenƟ e la qualità del 
processo di apprendimento.



Questo Ɵpo di aƩeggiamento genera 
frustrazione negli studenƟ e un senso 
di pressione eccessiva, con il rischio 
che gli studenƟ si focalizzino sulla 
soddisfazione delle richieste del 
partner piuƩosto che sugli obieƫvi di 
apprendimento del corso.

Integrazione 
curriculare

Manca il coordinamento orizzontale 
dei corsi e una progressione coerente 
delle competenze lungo gli anni di 
studio. Infaƫ, poiché i corsi CBL 
tendono ad essere isolaƟ, gli studenƟ 
faƟcano a riconoscere le connessioni 
tra conceƫ teorici appresi in altri corsi 
e la loro applicazione nelle sĮde.

Integrare il CBL a livello isƟtuzionale 
rendendolo parte integrante della 
strategia didaƫca dell'ateneo e non 
una praƟca isolata. Questo richiede 
una progeƩazione curriculare integrata 
basata su un design curriculare 
condiviso che deĮnisce gli obieƫvi di 
apprendimento, il livello di sviluppo 
delle competenze e la modalità di 
progressione lungo l'intero percorso di 
studi, evitando la frammentazione 
delle esperienze di apprendimento.

Manca una comunicazione tra i 
docenƟ: ogni corso rischia di “riparƟre 
da zero”, riproponendo gli stessi 
strumenƟ, le stesse metodologie e gli 
stessi livelli di complessità riducendo il 
valore formaƟvo dell'esperienza e 
generando frustrazione negli studenƟ 
che percepiscono le aƫvità come 
ripeƟƟve e poco innovaƟve.

Collaborazione tra docenƟ, i quali 
devono essere consapevoli dell'aƫvità, 
dei learning outcome previsƟ ed i 
risultaƟ raggiunƟ negli altri corsi, 
evitando ripeƟzioni inuƟli e 
progeƩando esperienze che 
aggiungano un valore reale.

la gesƟone del tempo e del carico del 
lavoro: le fasi iniziali come quella 
esploraƟva e la comprensione della 
sĮda, richiedono un invesƟmento di 
tempo non indiīerente, perciò la 
coesistenza con gli esami tradizionali 
può portare a un sovraccarico degli 
studenƟ.

L'adozione di un curriculum 
interamente o prevalentemente basato 
sul CBL faciliterebbe la costruzione 
progressiva delle competenze e 
ridurrebbe il disorientamento legato 
all'alternanza di approcci tradizionali 
ad approcci CBL.

MoƟvazione degli 
studenƟ e valore 
formaƟvo

Non sempre le aspeƩaƟve iniziali degli 
studenƟ sono allineate con la struƩura 
dei corsi CBL

È importante avere delle informazioni 
prevenƟve aƩraverso il confronto con 
altri studenƟ che hanno 
precedentemente frequentato lo 
stesso corso, o aƩraverso la scheda di 
presentazione del corso, al Įne di 
comprendere meglio i contenuƟ, la 
modalità di lavoro e il livello di 
impegno richiesto.

I corsi tradizionali sono visƟ come 
troppo teorici mentre il CBL valorizza il 
conceƩo di imparare facendo.

Gli studenƟ sono aīascinaƟ dalle 
esperienze che consentono di 
applicare la teoria alla praƟca 
lavorando su progeƫ reali e 
confrontandosi con esperƟ del seƩore.
Tra i principali beneĮci viene 
individuata l'esposizione ai contesƟ 



professionali aƩraverso i quali gli 
studenƟ sono in grado di conoscere le 
dinamiche lavoraƟve e aziendali, i 
processi decisionali e le modalità di 
gesƟone dei progeƫ.
Per gli studenƟ è altresì importante 
iniziare a prendere contaƩo durante il 
percorso accademico con ambienƟ 
lavoraƟvi e avere a che fare con 
persone provenienƟ da altri corsi.
Alcuni studenƟ si sentono più moƟvaƟ 
quando le aƫvità sono legate a 
progeƫ che hanno anche un impaƩo 
sociale, sono legaƟ al conceƩo di 
sostenibilità o collaborazione con 
piccole aziende, per cui si riƟene di 
dare un contributo più signiĮcaƟvo che 
se si lavorasse per i grandi aziende.

Tabella 7:Riassunto risultati delle interviste agli insegnanti

3.3.3 PROFILI STRATEGICI

Macrocategoria Problema Soluzione
MoƟvazione e 
chiarezza conceƩuale

Confusione tra il Project Based 
Learning e il Challenge Based Learning. 
L'uso non chiaro della terminologia 
potrebbe portare a creare delle 
aspeƩaƟve errate sia sul Ɵpo di output 
aƩeso che sulla natura e sulla diĸcoltà 
dell'aƫvità richiesta allo studente.

Si suggerisce, al Įne di creare una 
chiara disƟnzione di due Ɵpi di modelli, 
di uƟlizzare l'approccio PBL nei primi 
anni e il CBL nei corsi magistrali, con 
l'obieƫvo di creare un percorso di 
apprendimento coerente e graduale.

Creare il proĮlo dell'ingegnere di 
domani che saranno in grado di gesƟre 
sĮde reali e di operare in contesƟ 
mulƟdisciplinari.

Fornire agli studenƟ strumenƟ 
metodologici per sviluppare 
competenze imprenditoriali e 
trasversali indipendentemente dal 
proprio background disciplinare. 
Questo può essere faƩo aƩraverso 
workshop, esercizi guidaƟ e momenƟ 
di riŇessione dove gli studenƟ vengono 
accompagnaƟ al di fuori della propria 
comfort zone verso un contesto che gli 
consente di sperimentare, di 
commeƩere errori, di apprendere e di 
reiterare, prima che siano introdoƫ al 
mondo professionale.

La deĮnizione poco chiara della 
challenge: se il primo incontro azienda-
studenƟ non chiarisce obieƫvi, limiƟ e 
aspeƩaƟve il processo di 
apprendimento può fallire.

Si suggerisce un forte coinvolgimento 
iniziale dell’azienda, che deve fare 
massima chiarezza sul contesto, sulle 
aspeƩaƟve e sui limiƟ.

ProgeƩazione didaƫca 
e allineamento 
curriculare

C'è una resistenza al cambiamento da 
parte dei docenƟ che hanno grande 
diĸcoltà a perdere il controllo 

I toolkit e supporƟ metodologici 
potrebbero essere uƟli per eīeƩuare 
una transizione dal metodo 
tradizionale al modello CBL.



sull'esito del corso e sull'assenza di 
elemenƟ struƩuraƟ.
L'uƟlizzo della dimensione 
interdisciplinare all'interno dei corsi 
CBL evidenzia gli aƩeggiamenƟ degli 
studenƟ di ingegneria, spesso orientaƟ 
allo sviluppo di soluzioni tecniche 
senza avere una chiara comprensione 
dei bisogni dell'utente Įnale.

Questo problema non si pone 
all'interno dei corsi CBL che prevedono 
una fase iniziale di analisi approfondita 
sul bisogno dell’utente Įnale e solo 
successivamente una fase di 
validazione della soluzione prima 
dell'eīeƫva implementazione.

Il ruolo dell'università: è responsabile 
della formazione degli ingegneri futuri 
e non è più un semplice veicolo di 
conoscenza.

Gli studenƟ devono essere esposƟ a 
problemi reali e la complessità del 
problema può variare a seconda del 
livello formaƟvo dello studente, 
creando un modello per cui questa 
esposizione cresce gradualmente nel 
tempo.

Ci sono ancora dei dubbi circa la 
formazione teorica di base, secondo 
cui ci potrebbe essere il rischio che ci si 
focalizzi sulle sĮde piuƩosto che 
sull'acquisizione di competenze 
fondamentali.

È necessario che avvenga un 
cambiamento culturale all'interno 
dell'università, anche perché gran 
parte dell’ingegneria è già, di faƩo, 
basata su problemi collegaƟ ad altri 
problemi.

I vincoli di tempo e di cosƟ: se gli 
studenƟ lavorassero intensamente su 
una challenge, potrebbero avere meno 
tempo per approfondire la teoria di 
base. Guidare gli studenƟ nella 
gesƟone di un’elevata complessità 
richiede tempo, presenza e supporto 
da parte dei docenƟ.

Spesso non è possibile dedicare un 
intero semestre alla Challenge per cui, 
in fase di progeƩazione, è necessario 
deĮnire con precisione la Ɵmeline.

I syllabus rappresentano dei vincoli 
quando sono rigidamente deĮniƟ, 
compromeƩendo la dinamicità e la 
Ňessibilità Ɵpiche del CBL che si 
scontra con la presenza di contenuƟ 
obbligatori.

ProgeƩazione della Challenge come 
parte integrante di un corso e non 
come un'aƫvità parallela cosicché ci 
possa essere allineamento tra il tema e 
gli obieƫvi formaƟvi. Sarà quindi 
necessario deĮnire chiaramente nel 
syllabus cosa si intende far apprendere 
gli studenƟ in fase di formulazione 
della Challenge.

Mancanza di chiusura del processo: se 
da parte dell'azienda o 
dell'organizzazione partner non viene 
dato un feedback Įnale lo studente 
percepisce il lavoro non concluso e si 
riduce il valore formaƟvo del corso.

Fondamentale inserire nelle fasi Įnali 
dei momenƟ di resƟtuzione e 
valutazione conclusiva.

Il feedback emerge come elemento 
struƩurale imprescindibile, che deve 
essere integrato all'interno del corso in 
momenƟ ben deĮniƟ, con l'obieƫvo di 
discutere sia delle dinamiche di gruppo 
che dell'avanzamento del progeƩo.



Molto spesso la Challenge viene 
percepita come lavoro extra per cui si 
potrebbe ridurre la partecipazione 
degli studenƟ.

Questo aspeƩo può essere superato 
con la presenza di stakeholder esterni 
che dimostrano interesse nel lavoro 
portato avanƟ dagli studenƟ, 
aumentandone di conseguenza la 
moƟvazione.

Coordinamento tre calendari 
accademici e quelli dei partner esterni: 
i programmi di studio sono spesso 
progeƩaƟ per il lavoro accademico e, 
quando si punta all’impegno sociale, i 
relatori devono talvolta modiĮcare il 
loro focus.
Gli studenƟ trovano diĸcoltosa anche 
l'incertezza Ɵpica delle sĮde aperte.

Avere indicazioni precise su cosa 
studiare e cosa sapere, non 
comprendendo che il CBL richiede 
Ňessibilità e capacità di adaƩamento 
che possiamo dire essere obieƫvi 
formaƟvi del corso stesso.
E per questo moƟvo quando si 
progeƩa il corso è necessario tener 
conto dei diversi Ɵpi di studente: alcuni 
si destreggiano bene in contesƟ aperƟ 
e collaboraƟvi altri hanno necessità di 
avere più struƩura, altri ancora 
prediligono il modello tradizionale.
La sĮda consiste nell'oīrire dei percorsi 
diīerenziaƟ che tengano conto dei 
diversi proĮli degli studenƟ 
mantenendo comunque coerenza con 
gli obieƫvi curriculari.

Strategia isƟtuzionale, 
coordinamento e 
infrastruƩure

Spesso nell'università esistano 
numerose aƫvità legate al CBL ma 
sono frammentate, non mappate e 
non coordinate a livello di ateneo. 
Questo limita la possibilità di costruire 
una visione d'insieme per lo sviluppo di 
sinergie tra facoltà sfruƩando il CBL.

Fare una mappatura sistemica delle 
iniziaƟve esistenƟ come base per una 
futura strategia da ateneo. Potrebbe 
essere uƟle promuovere momenƟ di 
confronto interno tra i docenƟ, i 
responsabili di corso e la governance 
accademica per deĮnire delle linee 
guida che siano condivise da tuƫ.

Mancanza di uniformità tra corsi e 
programmi che hanno diīerenƟ modi 
di valutazione, diīerenƟ richieste e 
una diīerente interpretazione del CBL.

Creare un corso con una propria 
scheda standardizzata e resa valida tra 
le facoltà, accompagnata dalla 
maggiore armonizzazione dei criteri di 
valutazione, dei carichi di lavoro e delle 
aspeƩaƟve.

Molto spesso l'erogazione di quesƟ 
corsi avviene in partnership con 
università internazionali, dove le 
diīerenze culturali nel Ɵpo di 
insegnamento e di apprendimento 
possono generare delle 
incomprensioni.

DeĮnire degli accordi tra le isƟtuzioni, 
stabilendo cosa debba essere gesƟto 
congiuntamente e cosa resƟ di 
competenza delle singole scuole, per 
garanƟre la buona riuscita del corso.



Spesso gli studenƟ si trovano davanƟ a 
situazioni per le quali devono 
bilanciare le aspeƩaƟve delle aziende 
con i vincoli curriculari.

Necessità di trovare equilibrio e 
compaƟbilità tra i requisiƟ accademici 
e i bisogni dell'organizzazione partner.

I docenƟ aīrontano limiƟ di tempo e di 
risorse nella supervisione dei progeƫ e 
si scontrano con i cambiamenƟ nel 
personale delle organizzazioni che 
compromeƩono la conƟnuità della 
collaborazione.

Potrebbe essere uƟle isƟtuzionalizzare 
le collaborazioni a lungo termine, 
consentendo di oƩenere dei corsi più 
stabili e i risultaƟ più sostenibili per 
entrambe le parƟ. Si potrebbero 
promuovere i progeƫ tramite e-mail ai 
consigli didaƫci, che poi li diīondono 
aƩraverso le loro reƟ.

La necessità di avere un migliore 
coordinamento centrale per 
mantenere una visione d'insieme dei 
programmi, ridurre la gesƟone ad hoc 
del singolo corso e facilitare 
l'allineamento tra i calendari 
accademici e tempi richiesƟ dalle 
organizzazioni esterne.

La creazione di struƩure di supporto 
come unità centrali per l'innovazione e 
la protoƟpazione si è dimostrata 
parƟcolarmente eĸcace: queste 
struƩure oīrono supporto nella 
progeƩazione dei corsi, nel coaching, 
nella connessione con le aziende e i 
ricercatori, nei tool kit metodologici 
nelle reƟ di professionisƟ, creando 
un'infrastruƩura stabile a sostegno del 
CBL.

Le aule all'interno dell'università sono 
progeƩate tenendo conto del metodo 
di insegnamento tradizionale con 
lezioni frontali, per cui non sono adaƩe 
al lavoro collaboraƟvo e 
interdisciplinare che sta alla base del 
CBL. Questo crea l'eīeƩo uovo-gallina: 
la limitata diīusione del CBL non 
giusƟĮca il cambiamento negli spazi 
d'aula, la mancanza di spazi adeguaƟ 
ostacola la diīusione stessa della 
metodica.

È importante, al Įne dello sviluppo e 
del diīondersi della metodica CBL, che 
questo non venga erogato come un 
singolo corso isolato quanto piuƩosto 
realizzare un curriculum basato su 
competenze.

Adozione di strumenƟ come porƞolio e 
sistemi di tracciamento delle 
competenze per accompagnare gli 
studenƟ all'interno di un percorso di 
apprendimento che è Ňessibile e 
personalizzato. Così facendo gli 
studenƟ potrebbero progressivamente 
scegliere tra maggiore struƩura o 
maggiore autonomia, integrando nel 
loro curriculum esperienze di 
Challenge.
La promozione dei corsi CBL porta dei 
beneĮci anche all'università stessa in 
termini di aƩraƫvità e posizionamento 
strategico: tali corsi oltre che 
sviluppare competenze imprenditoriali 
e trasversali negli studenƟ sono anche 



uno strumento di promozione e 
diīerenziazione dell'oīerta formaƟva.

GesƟone e 
coinvolgimento degli 
stakeholders esterni

La presenza degli stakeholder esterni, 
seppur a volte quesƟ siano 
semplicemente degli osservatori, 
aumenta il senso di responsabilità degli 
studenƟ e ne raīorza la percezione di 
rilevanza del lavoro che viene svolto.

È diĸcile gesƟre le aspeƩaƟve degli 
stakeholder esterni: non sempre i 
risultaƟ i prodoƫ dai corsi CBL sono 
funzionanƟ e immediatamente 
implementabili, ma nella maggior 
parte dei casi si traƩa di soluzioni 
conceƩuali, di primi protoƟpi o di 
proof of concept. Gli stakeholder però 
spesso vedono queste aƫvità come 
consulenze e si aƩendono delle 
soluzioni chiavi in mano.

GesƟone anƟcipata delle aspeƩaƟve 
cioè gesƟre Įn da subito i ruoli, i limiƟ, 
gli obieƫvi e il Ɵpo di output aƩeso 
nonché quindi una sorta di deĮnizione 
delle regole di gioco. Spesso vengono 
faƫ degli incontri preliminari ed 
intermedi obbligatori tra docenƟ e 
stakeholder per allineare le aspeƩaƟve.

GesƟone della collaborazione con gli 
stakeholders esterni.

La presenza di accordi formali come 
quote di sponsorizzazione, NDA e 
deĮnizione sulla proprietà intelleƩuale, 
aiutano a gesƟre la collaborazione, 
cosicché se ci si accorge che le 
aspeƩaƟve degli stakeholder non sono 
allineate con gli obieƫvi del corso si 
possa riĮutare la collaborazione.

Non basta semplicemente individuare 
delle organizzazioni che siano disposte 
a prendere parte al progeƩo, a 
partecipare all'incontro intermedi e a 
fare la valutazione Įnale.

Creare una rete di contaƫ e di Įgure 
intermediarie che facilitano 
nell'idenƟĮcazione e nella selezione 
degli stakeholder esterni, che 
comunque devono essere preparaƟ al 
contesto educaƟvo al quale saranno 
soƩoposƟ chiarendo che la 
collaborazione è un processo reciproco 
e bilaterale per il quale anche le 
organizzazioni possono apprendere dal 
confronto con gli studenƟ e con i 
docenƟ.

La collaborazione però non deve 
ridursi ad una semplice formalità o un 
esercizio accademico ma deve basarsi 
su un reale ascolto dei bisogni 
dell'organizzazione e sulla 
valorizzazione delle competenze di 
entrambi.

ParƟcolarmente rilevante il ruolo dei 
boundry spanners, Įgure che hanno il 
compito di facilitare la comunicazione 
tra le università e i partner esterni 
contribuendo a mediare i linguaggi, 
aspeƩaƟve e tempi diīerenƟ, e quindi 
riducendo il rischio di incomprensioni.

Ruolo di docenƟ, 
mentori e coach

Non tuƫ i professori si trovano a 
proprio agio con modalità didaƫche 
che si distanziano da quelle 
tradizionali.

I docenƟ devono essere formaƟ alle 
metodologie CBL. 



Diĸcoltà legate alla Ňessibilità degli 
orari e dei curricula sopraƩuƩo 
quando i corsi sono interdisciplinari.

Strategie di mentoring e co-teaching 
tra docenƟ per favorire la costruzione 
di competenze metodologiche e 
raīorzare la Įducia tra gli insegnanƟ.

Il corpo docente spesso è poco 
coinvolto, solo un gruppo di ristreƩo di 
docenƟ fortemente moƟvaƟ partecipa 
ad iniziaƟve che coinvolgono l'uƟlizzo 
del CBL, mentre la maggioranza dei 
docenƟ sono resƟi al cambiamento o 
non conosce queste iniziaƟve.

È necessario un processo di 
isƟtuzionalizzazione che prevede un 
quadro chiaro di riferimento, supporto 
struƩurato e aƫvità per evitare che i 
docenƟ si sentano isolaƟ e siano più 
invogliaƟ all'uƟlizzo di queste praƟche.

Quando i mentori sono poco presenƟ 
viene compromessa l'esperienza 
formaƟva.

Parte della buona riuscita del corso 
dipende dalla presenza del mentore 
che possiede competenze disciplinari 
ed è coinvolto nel progeƩo per 
accompagnare gli studenƟ durante 
tuƩo l'intero processo di 
apprendimento. Oltre alla competenza 
tecnica e al supporto lungo tuƩo il 
processo gli viene richiesta una 
leadership soŌ per moƟvare gli 
studenƟ guidarli verso l'obieƫvo e 
facilitare una distribuzione eĸcace dei 
ruoli all'interno del gruppo.

Per i docenƟ è diĸcile seguire 
l'evoluzione dei gruppi quando il 
contaƩo è limitato a pochi momenƟ 
formali.

UƟlizzare strumenƟ organizzaƟvi come 
moduli di registrazione degli studenƟ 
nei progeƫ CBL, report periodici e 
condivisane delle presentazioni e delle 
valutazioni intermedie per garanƟre 
conƟnuità e monitoraggio.

Il ruolo dei coach è fondamentale: se 
intervengono troppo nel lavoro degli 
studenƟ o assumono una posizione 
troppo distante viene compromessa 
l'esperienza degli studenƟ e il loro 
processo di apprendimento.

Dagli studenƟ deve parƟre l'iniziaƟva di 
coinvolgere i coach: per poter lavorare 
bene e oīrire supporto devono essere 
costantemente aggiornaƟ, per esempio 
tramite report periodici per mantenere 
un equilibrio tra autonomia e 
supporto.

I supervisori coinvolƟ lo sono per 
interesse personale ma manca un 
adeguato riconoscimento isƟtuzionale: 
maggiore supporto riconoscimento del 
ruolo svolto potrebbero incenƟvare più 
personale a partecipare specialmente 
nei progeƫ che hanno un impaƩo 
sociale.
Si potrebbero veriĮcare delle situazioni 
tali per cui ci sono degli studenƟ 
moƟvaƟ e organizzazioni interessate 
ma mancano dei supervisori 
disponibili.

Si potrebbe permeƩere ai supervisori 
di proporre direƩamente i temi della 
Challenge assicurandosi un 
coinvolgimento reale e una maggiore 
probabilità di successo del progeƩo 
oltre che di ridurre il rischio di 



perseguire iniziaƟve prive di 
un'adeguata supervisione.

Dinamiche di gruppo Quando si partecipa a dei lavori di 
gruppo si potrebbero presentare dei 
conŇiƫ all'interno, specie quando i 
gruppi sono interdisciplinari e questo 
può creare incomprensioni e tensioni.

AnƟcipare a tuƫ i gruppi che si 
potrebbero creare dei conŇiƫ e quindi 
chiedere di formalizzare delle regole 
condivise sin dall'inizio, messe per 
iscriƩo e visibili, con l'obieƫvo di 
stabilire delle aspeƩaƟve chiare e 
prevenire situazioni spiacevoli.

Se all'interno dei gruppi non è 
presente una cultura di 
apprendimento cooperaƟvo si faƟca ad 
arrivare ai risultaƟ.

Applicare i principi di cooperaƟve 
learning come l'interdipendenza 
posiƟva, la responsabilità individuale, 
l'interazione promotrice, l'elaborazione 
di gruppo e lo sviluppo di competenze 
interpersonali.

Quando i gruppi sono interdisciplinari 
spesso ci sono delle diĸcoltà legate 
all'organizzazione: i calendari 
accademici possono essere diversi per 
cui la pianiĮcazione delle aƫvità risulta 
complessa.
All'interno dei gruppi si potrebbe 
veriĮcare uno squilibrio di impegno tra 
gli studenƟ con conseguenƟ tensioni.

Esperienza dello 
studente

Inizialmente lo studente aīronta un 
disagio iniziale legato alla natura 
aperta della Challenge sopraƩuƩo 
nella fase di ideazione. Una 
caraƩerisƟca degli studenƟ è quella di 
voler trovare subito una soluzione 
mostrando quindi chiare diĸcoltà nella 
permanenza nelle fasi di analisi 
approfondita del problema.

Il docente deve essere più presente 
nelle fasi iniziali e Įnali del progeƩo, e 
accompagnare gli studenƟ nella fase 
intermedia, cosicché quesƟ aīronƟno 
una fase di esplorazione più 
consapevole del problema evitando di 
incappare nell'errore di trovare delle 
soluzioni premature superĮciali.

A volte gli studenƟ si trovano a disagio 
con i componenƟ del team sopraƩuƩo 
quando quesƟ sono formaƟ da 
studenƟ che non si conoscono tra di 
loro, di conseguenza assegnare 
immediatamente i compiƟ potrebbe 
risultare imbarazzante e si potrebbero 
generare delle tensioni.

Indire dei workshop iniziali sulla 
gesƟone dei ruoli e sulla comprensione 
delle dinamiche di gruppo. La 
partecipazione a quesƟ workshop 
favorisce la costruzione di un clima 
collaboraƟvo e di un processo di 
autoconsapevolezza per cui gli studenƟ 
sono in grado di analizzarsi e 
comprendere i propri punƟ di forza e di 
debolezza, la tendenza al lavoro 
individuale e alla gesƟone delle 
situazioni criƟche.

Relazionarsi con gli stakeholder esterni, 
evitando il contaƩo direƩo con 
quest'ulƟmi e manifestando Ɵmore 
nell'aīrontare telefonate incontri o 
situazioni che sono al di fuori della 
propria comfort zone.



Valutazione I docenƟ fanno diĸcoltà a valutare il 
processo che richiede di valutare 
l'intera evoluzione del lavoro di 
gruppo, le dinamiche di collaborazione 
all'interno del gruppo, la capacità di 
analizzare il problema e 
l'apprendimento progressivo.

Valutazione mista e riŇessiva che 
combina sia gli aspeƫ legaƟ al lavoro 
di gruppo che quelli individuali, 
proponendo strumenƟ come riŇessioni 
scriƩe, peer review, quiz individuali e 
presentazioni Įnali di gruppo. 
L'obieƫvo di questa valutazione così 
costruita è valorizzare sia l'impegno 
individuale che è quello colleƫvo.

Il peso della Challenge nel sistema di 
valutazione: se infaƫ le aƫvità non 
hanno un'incidenza signiĮcaƟva sul 
voto Įnale il coinvolgimento e la 
moƟvazione degli studenƟ cala.

È necessario che la Challenge si è 
inserita nel sistema di valutazione.

Complessità e onerosità: questo Ɵpo di 
valutazione richiede un impegno 
signiĮcaƟvo da parte dei docenƟ e dei 
gruppi.

UƟlizzo di valutazioni conƟnue, 
rubriche chiare, milestones deĮnite e 
praƟche di valutazione conƟnua 
adoƩando i principi 
dell'apprendimento cooperaƟvo.

Il CBL non è necessariamente più 
costoso, a meno che non si 
mantengano modalità di valutazione 
tradizionali molto onerose. Un altro 
aspeƩo è la protoƟpazione, che può 
essere costosa e non sempre 
disponibile nei diparƟmenƟ.

Se si passa a una valutazione come 
apprendimento, durante il processo, 
con feedback conƟnui, allora non è più 
costoso ed è anche più graƟĮcante per 
studenƟ e docenƟ.

Questo metodo di valutazione richiede 
un carico di lavoro maggiore per i 
docenƟ poiché la valutazione 
frequente di gruppi numerosi è più 
pesante.

Ridurre il numero di consegne formali 
e uƟlizzare una Įgura di 
coordinamento centrale che gesƟsca 
piaƩaforme, scadenze e Ňussi 
informaƟvi per alleggerire il lavoro dei 
docenƟ.

Tabella 8: Riassunto risultati delle interviste ai proƱli strategici

3.3.4 PROFILI AMMINISTRATIVI/OPERAZIONALI

Macrocategoria Problema Soluzione
Adeguatezza della 
challenge e 
allineamento con le 
aspeƩaƟve degli 
studenƟ

Adeguatezza del livello di diĸcoltà 
della Challenge: se il problema è 
troppo semplice si genera disinteresse 
e scarso coinvolgimento, se la sĮda è 
complessa si genera frustrazione 
rinuncia precoce. Se la Challenge non è 
allineata con gli interessi degli studenƟ 
diminuisce la moƟvazione.

È necessario avere una conoscenza 
approfondita del pubblico che si ha 
davanƟ, nonché capire il punto di 
partenza e ciò che li moƟva, 
possibilmente oīrendo diverse opzioni 
temaƟche lasciando agli studenƟ la 
possibilità di orientarsi verso sĮde che 
più soddisfano i loro interessi.

Disallineamento tra le competenze 
degli studenƟ e la complessità o la 
speciĮcità della tecnologia legata al 
progeƩo.

ProgeƩare il corso tenendo conto sia 
dell'impaƩo della Challenge che dalla 
formazione degli studenƟ.

C'è la necessità di possedere strumenƟ 
che consentano di presentare la 
Challenge e di raccogliere le preferenze 
degli studenƟ.

Per rendere la scelta degli studenƟ 
consapevole è necessario che le 
Challenge siano visibili, comprensibili e 
confrontabili ed è altresì necessario 



che gli studenƟ possano esprimere le 
loro preferenze.

Al Įne di progeƩare al meglio la sĮda è 
necessario avere anche informazioni 
sui percorsi di studio di provenienza 
per la formazione dei team 
mulƟdisciplinari.

Creazione di una piaƩaforma dedicata 
all'interno della quale tenere traccia di 
tuƫ gli aspeƫ sopra elencaƟ.

Il docente è responsabile di deĮnire 
l'Intended Learning Outcome.

Aĸnché una Challenge sia ben 
progeƩata è necessario mantenere una 
mentalità interdisciplinare ed essere 
consapevoli del legame tra il mondo 
accademico e quello reale.

Coinvolgimento dei 
docenƟ

Allineamento con le esigenze, le 
competenze e i vincoli dei docenƟ: se i 
docenƟ non si sentono sicuri 
nell'uƟlizzo di questa metodologia o 
non hanno un tempo adeguato a 
dedicarsi al progeƩo si rischia di non 
raggiungere gli obieƫvi previsƟ.

Bisogna conoscere il livello di 
familiarità del docente con il metodo 
CBL, i bisogni informaƟvi, le 
disponibilità di tempo e i carichi di 
lavoro.

Coinvolgimento iniziale dei docenƟ. Aĸnché sia presente un numero 
suĸciente di partecipanƟ è necessario 
che quesƟ siano moƟvaƟ aƩraverso 
aƫvità di promozione e 
sensibilizzazione, comunicazione 
mirata, evenƟ o canali digitali anche se 
la leva moƟvazionale più eĸcace è 
dimostrare la coerenza del progeƩo 
con i principali obieƫvi accademici e 
professionali dei docenƟ. La presenza 
di incenƟvi come materiali didaƫci o 
risorse formaƟve che altrimenƟ 
sarebbero a pagamento potrebbe 
essere un ulteriore modo per aƫrare i 
docenƟ più sceƫci e Ɵmorosi.
L'assegnazione di ruoli e funzioni di 
supporto speciĮche come coach con 
funzioni praƟco logisƟche, mentori e 
tutor. Vengono suggeriƟ anche i 
Technology Manager o Technology 
Panel, ovvero gruppi di studenƟ che 
hanno un'esperienza pregressa nei 
progeƫ che vengono coinvolƟ 
aƩraverso il ruolo di supporto tecnico. 
Da non tralasciare anche le Įgure 
esterne che aĸancano gli studenƟ 
oīrendo supervisione e un 
collegamento direƩo con la praƟca 
professionale. La creazione di questo 
ecosistema di ruoli contribuisce a 
diminuire il carico del lavoro sul 
docente e a raīorzare il team di 
supporto.



Coinvolgimento dei docenƟ e carico di 
lavoro.

Assegnazione di ruoli e funzioni di 
supporto speciĮche come coach con 
funzioni praƟco logisƟche, mentori e 
tutor. Anche i Technology Manager o 
Technology Panel, ovvero gruppi di 
studenƟ che hanno un'esperienza 
pregressa nei progeƫ che vengono 
coinvolƟ aƩraverso il ruolo di supporto 
tecnico. Da non tralasciare anche le 
Įgure esterne che aĸancano gli 
studenƟ oīrendo supervisione e un 
collegamento direƩo con la praƟca 
professionale. La creazione di questo 
ecosistema di ruoli contribuisce a 
diminuire il carico del lavoro sul 
docente e a raīorzare il team di 
supporto.

I docenƟ si bloccano durante il 
percorso se non vi è chiarezza rispeƩo 
ai ruoli, alle aspeƩaƟve e alle 
dinamiche operaƟve.

Predisporre dei momenƟ di 
preparazione e di supporto conƟnuo, 
con feedback tempesƟvi lungo tuƩo il 
processo.

L'aƫvità di coaching con un supporto 
personalizzato agli studenƟ richiede 
tempo, competenze relazionali e 
conƟnuità, tuƫ elemenƟ che 
potrebbero entrare in conŇiƩo con gli 
impegni accademici pregressi dei 
docenƟ.

Necessità di garanƟre una Įgura di 
supporto adeguata a ciascun gruppo, e 
quindi la necessita di modelli 
organizzaƟvi scalabili e di una 
pianiĮcazione aƩenta delle risorse 
umane.

La mancanza di personale non 
competente rispeƩo ad alcuni progeƫ 
innovaƟvi o di nicchia proposƟ dagli 
studenƟ, specie se legaƟ ad una 
elevata complessità tecnica.

Si deve ricorrere a delle Įgure esterne 
con competenze speciĮche, ma la loro 
partecipazione è spesso dipendente 
dalla disponibilità individuale. Diviene 
quindi importante il ruolo 
dell'università che dichiara il proprio 
sostegno a questa Ɵpologia di corso, 
sia in termini di riconoscimento sia in 
termini di risorse dedicate a iniziaƟve 
innovaƟve.

ProgeƩazione Ci sono delle ineĸcienze operaƟve, 
specie quando i corsi vengono erogaƟ 
per la prima volta.

Raccogliere i feedback da studenƟ e 
stakeholders che hanno partecipato 
alle precedenƟ edizioni per individuare 
le criƟcità e gli aspeƫ migliorabili. 
Potrebbe anche essere uƟle 
individuare dei gruppi pilota prima 
dell’inizio del corso per riscontrare i 
“problemi iniziali” e quindi favorire un 
miglioramento progressivo con cicli 
iteraƟvi di progeƩazione, 
implementazione, valutazione e 
revisione.

Quando si progeƩa un corso per la 
prima volta è importante essere chiari 

Tuƫ i processi devono essere 
formalizzaƟ per evitare che studenƟ di 



su aspeƩaƟve, ruoli e scadenze, aspeƫ 
che spesso non vengono deĮniƟ.

gruppi diversi abbiano scadenze o 
aspeƩaƟve diīerenƟ, il team di 
gesƟone deve sapere quante sessioni 
organizzare e avere una visione 
preliminare del progeƩo già nelle fasi 
iniziali.

Uso di strumenƟ che integrano l’AI. Svolgere la fase di riŇessione in 
presenza, anche se è necessario 
formalizzare delle strategie sull’uso 
dell’AI nei contesƟ CBL.

PianiĮcazione degli spazi. I CBL funzionano meglio quando gli 
ambienƟ di lavoro permeƩono la 
collaborazione, la sperimentazione e la 
protoƟpazione. È fondamentale la 
presenza di spazi adaƫ al lavoro di 
gruppo e, dove possibile, laboratori o 
aree di protoƟpazione. Un aspeƩo 
molto importante è che lo spazio di 
protoƟpazione sia vicino alle aule, così 
da poter combinare le aƫvità.

Mantenere un forte collegamento tra i 
contenuƟ disciplinari e le Įnalità 
informaƟve: alcuni docenƟ pensano 
alla materia in modo così astraƩo da 
perdere il collegamento con il “perché 
insegniamo questo”.

DeĮnire chiaramente gli Intended 
Learning Outcomes (ILO) aiuta a 
idenƟĮcare la challenge o il problema 
reale globale, un “wicked problem”.

Qual è il ruolo che si vuole aĸdare alle 
aziende nel CBL. Spesso si tende a 
vedere il CBL come una semplice 
proposta di sĮde aziendali, problemi 
che possono essere risolƟ 
internamente dall’azienda.

È necessario interrogarsi su cosa 
signiĮchi oggi formare un ingegnere: 
essere ingegnosi e avere una 
connessione con le sĮde della 
sostenibilità globale, per cui il rapporto 
tra studente e azienda non deve essere 
limitato alla soddisfazione di 
quest’ulƟma.

Possibilità di aprire le università di 
ingegneria ad una dimensione 
interdisciplinare e transdisciplinare, 
coinvolgendo anche le discipline 
umanisƟche. 

GesƟone degli 
stakeholders

È complesso far comprendere agli 
stakeholders la natura e la Įnalità della 
challenge: è diĸcile chiarire la 
diīerenza tra una challenge e un 
semplice progeƩo.

Mantenere dei rapporƟ lunghi e solidi 
con gli stakeholders esterni, non 
necessariamente Įnalizzato Įn da 
subito alla deĮnizione di una challenge, 
ma spiegando loro perché il loro 
coinvolgimento è importane. 
L’obieƫvo è creare un rapporto di 
Įducia e consolidare una “massa 
criƟca” di due o tre partner aĸdabili 
che devono essere coinvolƟ nei mesi 
precedenƟ all’avvio del corso per 
progeƩare le sĮde.



È importante anche tenere a mente 
che c'è una disponibilità limitata degli 
stakeholder, spesso è dovuta al faƩo 
che sono impegnaƟ in altre aƫvità.

Il docente è fortemente coinvolto già 
dalle fasi iniziali di deĮnizione della 
Challenge, così da poter intervenire 
come Įgura di backup in caso di 
temporanea indisponibilità del partner 
esterno.

Il disallineamento di aspeƩaƟve tra 
stakeholder e corso: spesso ci si 
aƩende delle soluzioni deĮniƟve o 
risultaƟ immediatamente applicabili, 
mentre il CBL valuta principalmente il 
processo.

La costruzione di una cultura condivisa 
Įn dalle fasi preliminari aiuta ad 
allineare le aspeƩaƟve.

A volte capita che i partner si riƟrino 
poco prima dell'inizio del corso o 
manifestano divergenze rispeƩo alla 
procedura adoƩata.

Stringere delle relazioni durature 
potrebbe essere la soluzione ma 
richiede del tempo, conƟnuità e 
sicurezza nel proprio ruolo. 

Ricordiamo che le prime fasi della 
relazione sono parƟcolarmente fragili 
perché si basano su rapporƟ che non 
sono ancora consolidaƟ.

È necessario valorizzare la rete 
esistente di stakeholder e non dare per 
scontate le collaborazioni già in aƫvo.

Spesso gli stakeholders appartengono 
a culture organizzaƟve diīerenƟ o 
operano in contesƟ internazionali: 
diīerenze linguisƟche, operaƟve e 
valoriali possono generare 
incomprensioni.

Il docente gesƟsce gli stakeholders a 
beneĮcio degli studenƟ. Avere una 
buona relazione con gli stakeholders 
riduce il rischio che gli studenƟ si 
trovino in situazioni di diĸcoltà con i 
partner esterni.

Il docente non è l'unico detentore del 
sapere ma è un facilitatore di un 
ecosistema collaboraƟvo in cui le 
competenze esterne cosƟtuiscono una 
risorsa preziosa.

Un elemento chiave per la gesƟone 
eĸcace degli stakeholders consiste nel 
riporre Įducia in quest'ulƟmi. Si traƩa 
di Įgure che apportano competenze, 
prospeƫve ed esperienze che sono un 
valore aggiunto per il percorso 
formaƟvo.

Mentalità e approccio 
degli studenƟ

Supporto insuĸciente: non tuƫ i 
docenƟ riescono a supportare 
pienamente i gruppi lungo il percorso, 
rischiando che quesƟ si trovino privi di 
una guida.

Implementare un sistema struƩurato di 
accompagnamento: se il docente non 
può oīrire un supporto conƟnuaƟvo 
devono essere aƫvate delle soluzioni 
alternaƟve come sessioni dedicate di 
confronto con facilitatori o mentori in 
cui gli studenƟ possono porre 
domande e oƩenere dei chiarimenƟ.

Per gli studenƟ risulta essere 
parƟcolarmente diĸcoltosa la scelta 
tra le diverse alternaƟve progeƩuali.

Il mindset degli studenƟ può 
rappresentare un faƩore 
determinante: nel CBL è importante 
che lo studente acceƫ l'incertezza che 
lo contraddisƟngue, la possibilità di 
commeƩere degli errori e la possibilità 
di dover negoziare con gli aƩori esterni

Se lo studente ha paura di sbagliare o 
di instaurare delle relazioni con gli 
stakeholder può trovare scuse razionali 

Fornire una struƩura di riferimento 
chiara durante la fase di design, per 
esempio, aƩraverso blueprint o schemi 



uƟlizzando frasi come “è troppo 
diĸcile” o “non rispondono”.

metodologici che sono in grado di 
guidare gli studenƟ durante il 
processo. 

Il lavoro di gruppo rappresenta un 
problema: i gruppi spesso sono 
composƟ casualmente, senza 
un'adeguata preparazione o 
facilitazione, e questo potrebbe 
comportare delle diĸcoltà nella 
collaborazione.

InvesƟre maggiormente in aƫvità di 
facilitazione del dialogo, gesƟone dei 
conŇiƫ, per esempio, aƩraverso 
workshop di team building, incontri di 
kick oī o una festa di Įne corso.

Valutazione La necessità di seguire i gruppi, leggere 
i report, monitorare i progressi e 
fornire riscontri conƟnui rappresenta 
un elevato carico di lavoro per il 
docente.

Spostare una signiĮcaƟva parte del 
feedback formaƟvo sugli studenƟ 
tramite l'uso di praƟche di 
autoriŇessione e peer review 
seƫmanali, seguendo linee precise, 
discutendo tra di loro e fornendo al 
docente i feedback. Il docente 
interviene nelle discussioni senza 
dover analizzare in deƩaglio ogni 
contributo, alleggerendo così il carico 
di lavoro dalla valutazione e al 
contempo rendendo il processo più 
eĸcacie. Il percorso si conclude con 
una riŇessione Įnale e un colloquio 
individuale di mezz’ora per 
approfondire l'apprendimento 
maturato.

La gesƟone dei momenƟ pubblici di 
presentazione richiede 
un'organizzazione eĸciente.

La possibilità di riuƟlizzare materiali e 
struƩure può contribuire a rendere 
quesƟ evenƟ più sostenibili sopraƩuƩo 
se concentraƟ nello stesso periodo 
accademico.

Per i docenƟ è estremamente 
diĸcoltoso riŇeƩere criƟcamente sul 
corso quando questo è ancora in 
svolgimento.

PianiĮcare momenƟ struƩuraƟ di 
distacco, per esempio a metà e alla 
Įne del corso, per valutare 
l'andamento complessivo, raccogliere 
feedback ed individuare aree di 
miglioramento.

La qualità dei daƟ raccolƟ con i 
feedback dipende dal tempo che viene 
dedicato a questo Ɵpo di processo.

DeĮnire con chiarezza su quali aspeƫ 
si decide di ricevere feedback in quali 
modalità.

Alcuni docenƟ fanno diĸcoltà a 
riconoscere e misurare 
l'apprendimento senza strumenƟ come 
checklist: metodi aperƟ come il 
porƞolio e le riŇessioni possono 
rendere l'apprendimento implicito 
poiché molto di ciò che viene appreso 
dallo studente rimane “nella loro 
testa”.

È fondamentale insegnare agli studenƟ 
come riŇeƩere in modo eĸcace, 
fornendo strumenƟ e criteri che li 
aiuƟno a rendere espliciƟ i processi 
cogniƟvi e le competenze sviluppate.



Risorse, infrastruƩure 
organizzazione

Durante le fasi di implementazione sul 
campo potrebbero emergere problemi 
tecnici e logisƟci.

Vengono forniƟ agli studenƟ risorse, 
contaƫ e linee guida prevenƟve, 
supporto conƟnuaƟvo aƩraverso le 
piaƩaforme digitali di comunicazione 
per monitorare costantemente 
l'andamento dei progeƫ. Se emergono 
delle criƟcità rilevanƟ il team di 
gesƟone monitora aƩentamente la 
situazione e aiuta a trovare delle 
soluzioni.

Esistono anche dei limiƟ di capacità 
organizzaƟva. Capita spesso che siano 
aƫvi più progeƫ simultaneamente per 
cui la gesƟone del feedback può 
sovraccaricare l’agenda dei docenƟ del 
team di coordinamento.

Per alleggerire questo carico possono 
essere organizzate delle sessioni in cui 
vengono fornite linee guida chiare sulla 
durata delle presentazioni, sulla 
lunghezza dei report e sul numero di 
slide. 

La maggior parte dell'università sono 
struƩurate per accogliere la didaƫca 
frontale mentre i corsi CBL richiedono 
spazi conĮguraƟ per il lavoro 
collaboraƟvo, per aƫvità praƟche e di 
protoƟpazione; la limitata disponibilità 
di queste aree può compromeƩere il 
lavoro di gruppo
Ci possono essere dei colli di boƫglia 
legaƟ al faƩo che, essendo gli spazi 
limitaƟ, bisogna coordinarsi con gli altri 
diparƟmenƟ per accordarsi su quando 
sono disponibili gli spazi.
Rigidità derivante dai vincoli 
organizzaƟvi: gli Intended Learning 
Outcomes devono essere deĮniƟ con 
largo anƟcipo il rispeƩo all'inizio del 
corso e questo limita la possibilità di 
successivi adaƩamenƟ.

Tabella 9: Riassunto risultati delle interviste ai proƱli amministrativi/operazionali

3.3.5 PROFILI LOCALI

Macrocategoria Problema Soluzione
Allineamento delle 
aspeƩaƟve degli aƩori

Necessità di traƩenere il talento 
universitario all’interno del territorio.

Introdurre delle struƩure che 
racchiudono al loro interno 
conoscenze, competenze e capacità 
innovaƟve generate in ambito 
accademico a disposizione delle 
aziende.
Unirlo a strumenƟ e risorse che 
raīorzano l’imprenditorialità e 
favoriscono l’interazione tra studenƟ e 
aziende.

C’è anche un punto di contaƩo limitato 
tra studenƟ con background tecnico e 

Le sĮde proposte sono state indirizzate 
verso problemi reali che hanno impaƩo 
concreto sulla comunità. Rimane 



organizzazioni che sono impegnate in 
ambito sociale. 

comunque la diĸcoltà di enƟtà sociali 
nell’entrare in contaƩo con i giovani.

Necessità di gesƟre le aspeƩaƟve degli 
stakeholders partecipanƟ.

MeƩere in chiaro Įn da subito aspeƫ 
legaƟ alle soluzioni proposte è 
essenziale per evitare la disillusione 
delle aspeƩaƟve: non sempre 
emergono risultaƟ concreƟ con 
soluzioni “chiavi in mano”, ma piuƩosto 
nuove prospeƫve, direzioni 
strategiche o protoƟpi preliminari.

Gli studenƟ potrebbero non avere le 
competenze e le esperienze tali da 
sviluppare soluzioni complesse.

GesƟre questo aspeƩo dall’inizio evita 
il disimpegno da parte degli aƩori 
esterni: bisogna lasciare gli studenƟ 
liberi di esplorare soluzioni anche se 
queste non sono allineate con gli 
interessi aziendali. A volte è il ruolo 
stesso di docenƟ e coach che implica 
un’abilità nel saper indirizzare gli 
studenƟ alle giuste aziende, isƟtuƟ o 
esperƟ che li possano supportare nello 
sviluppo della soluzione.

Disallineamento tra gli obieƫvi 
accademici e gli obieƫvi aziendali. 

È necessario che siano allineaƟ per 
selezionare la sĮda più appropriata.

Bisogna essere chiari anche sulla 
gesƟone della proprietà intelleƩuale.

Se il risultato è solo un’idea o un 
piccolo protoƟpo, la proprietà viene 
trasferita all’azienda senza problemi. 
Nei casi in cui è stato sviluppato un 
protoƟpo Įsico più complesso, si Įrma 
un accordo di proprietà intelleƩuale 
condivisa tra azienda, università e 
studenƟ. Anche se l’idea alla Įne non è 
stata breveƩata, gli studenƟ sono 
informaƟ sugli sviluppi, poiché l’idea 
originale era loro.

La comprensione del problema da 
parte degli studenƟ potrebbe evolvere 
durante lo svolgimento della challenge, 
per cui le aspeƩaƟve iniziali vengono 
soddisfaƩe solo in parte.

RideĮnire gli obieƫvi e suddividere il 
lavoro in progeƫ successivi.

Quando gli studenƟ scelgono 
l’argomento della sĮda, incappano in 
argomenƟ troppo ampi per cui c’è il 
rischio di allontanarsi dagli obieƫvi 
iniziali per soddisfare i propri obieƫvi 
di apprendimento.

Per evitare queste situazioni è 
necessario che il docente delimiƟ il 
campo d’azione e allinei supervisori e 
stakeholders su ciò che può essere 
realizzato concretamente nel periodo 
di svolgimento della challenge.

Follow-up del progeƩo: una volta 
conclusasi l’aƫvità della challenge gli 
studenƟ non vengono coinvolƟ negli 
sviluppi successivi, riducendo il lavoro 
svolto ad una mera consegna 
dell’elaborato.



Fare esperienza fuori dall’aula, 
interagire con il pubblico e immergersi 
nel contesto operaƟvo migliora 
l’esperienza e aiuta gli studenƟ nello 
sviluppo della soluzione.

La riluƩanza dei docenƟ a partecipare 
ed indire corsi CBL, spesso dovuta al 
poco supporto dall’università e alla 
paura di allontanarsi dal metodo 
tradizionale.

SoƩolineare l’opportunità per gli 
studenƟ di sviluppare soŌ skills 
rilevanƟ nel contesto aziendale 
potrebbe coinvolgere più docenƟ e 
aiutarli a superare la logica dei silos.

DeĮnizione e 
progeƩazione della 
challenge

Senza una regia chiara la 
collaborazione diventa frammentata e 
dipendente da iniziaƟve individuali.

DeĮnire un piano di lavoro solido con 
un impegno condiviso da parte di tuƫ 
gli aƩori. La comunicazione non deve 
rimanere conĮnata ai livelli alƟ ma 
deve includere anche i responsabili 
dell’implementazione e per favorire un 
clima di Įducia.

Far percepire la challenge come 
un’opportunità strategica e non come 
un costo organizzaƟvo: senza 
innovazione le aziende non 
progrediscono né restano compeƟƟve.

Per le aziende partecipare alle 
challenge è un beneĮcio: la visibilità 
derivante dal successo di un modello 
collaboraƟvo può raīorzare 
l’aƩraƫvità dell’azienda verso proĮli 
tecnici. 

Spesso il catalogo delle sĮde non è 
aggiornato, di conseguenza potrebbe 
non riŇeƩere le nuove esigenze.

Si propone aggiornare costantemente 
il catalogo in base all’evoluzione 
tecnologica e alle nuove esigenze di 
sostenibilità, condividere il sito web 
con il catalogo delle sĮde ciƩadine 
aĸnché gli studenƟ possano lavorarci. 
Si è anche valutata la possibilità di 
collegare le sĮde a reƟ territoriali 
struƩurate come consigli comunali e 
organizzazioni del terzo seƩore.

Necessità che gli studenƟ, durante il 
loro percorso di laurea, abbiano 
contaƩo con il mondo sociale, per 
avere una certa consapevolezza, per 
vedere che esistono delle opportunità 
professionali in questo contesto e che 
il mondo sociale ha bisogno degli 
ingegneri.

Si deve pensare ad un modo per cui gli 
studenƟ siano “aƩraversaƟ” da tuƫ 
questo mondo sociale durante il loro 
percorso universitario.

La deĮnizione poco chiara o 
eccessivamente ampia della challenge 
confonde gli studenƟ: Ɵtoli troppo 
generici disorientano gli studenƟ che 
impiegano troppo tempo a capire la 
domanda e a dove concentrare la loro 
aƩenzione, “sprecando” tempo 
operaƟvo.

Bisogna deĮnire la challenge in modo 
molto chiaro Įn dall’inizio, 
speciĮcando il livello tecnico richiesto e 
la profondità aƩesa della soluzione. 
Potrebbero essere indeƩe delle 
riunioni interne per deĮnire la 
Challenge: qualche mese prima si 
raccolgono le idee e si cerca di 
formularne una con obieƫvi chiari e 
uno scope gesƟbile, adaƩa anche al 
background degli studenƟ. Circa un 



mese prima la si deĮnisce ancora 
meglio. È importante deĮnire prima di 
tuƩo la domanda principale, poi un 
risultato minimo acceƩabile e 
checkpoint intermedi.

La formulazione del problema deve 
essere buona: la challenge dovrebbe 
essere abbastanza aperta da 
permeƩere agli studenƟ di aīrontarla 
in modo creaƟvo, ma abbastanza 
concreta fa portare ad un output di cui 
si abbia bisogno.

Allineare i bisogni dell’azienda con 
quelli di apprendimento degli studenƟ.

DeĮnizione del contesto. Gli studenƟ hanno bisogno di 
informazioni su tentaƟvi precedenƟ, 
sulle ragioni dei fallimenƟ e sui vincoli 
già emersi per evitare la ripeƟzione 
degli stessi errori e orientare la ricerca 
verso nuovi orizzonƟ innovaƟvi.

La collaborazione tra università ed 
industria a volte risulta limitata e poco 
struƩurata.

IsƟtuzionalizzare dei momenƟ periodici 
come due incontri all’anno per 
discutere delle sĮde industriali aƩuali e 
per valutare come le università 
possano aīrontarli per creare progeƫ 
o tesi future.

Quando gli studenƟ lavorano con le 
aziende c’è il rischio di incappare nel 
company bias.

Il miglior risultato è un’idea originale in 
cui l’organizzazione non sarebbe 
arrivata autonomamente, allineare la 
challenge ponendosi la seguente 
domanda “Di cosa ha bisogno la nostra 
organizzazione aĸnché possiamo 
eīeƫvamente uƟlizzare l’output del 
progeƩo?”. 

C’è il rischio che la challenge perda di 
signiĮcato quando viene ridoƩa ad un 
esercizio assegnato, perdendo 
l’approccio interdisciplinare e aperto.

Per preservare la natura della 
challenge è necessario che il problema 
sia aperto, senza soluzione predeĮnita, 
che il percorso si basi sull’esplorazione, 
ricerca di opportunità e 
mulƟdisciplinarità.
La challenge può essere un momento 
che soddisfa esigenze di branding e 
aƩrazione di nuovi talenƟ, specie in 
fase di transizione strategica per le 
imprese. Gli studenƟ del corso CBL 
raccolgono daƟ e parlano con clienƟ, 
fornendo feedback più onesto e aperto 
rispeƩo a quello che l’azienda 
potrebbe oƩenere direƩamente.

Le aziende no- proĮt hanno poco 
tempo da dedicare ai loro progeƫ, 
Ɵpicamente circa due-quaƩro ore a 
seƫmana poiché hanno altri lavori da 
seguire.

Il CBL è incredibilmente prezioso per 
portare avanƟ i progeƫ, creare slancio, 
spingere il progeƩo più vicino al 
traguardo o anche portarlo Įno al 
traguardo. E in secondo luogo, gli 



studenƟ possono contribuire con 
risultaƟ tangibili e signiĮcaƟvi ai 
progeƫ oltre il semplice esercizio 
accademico e la creazione di 
presentazioni che si concentrano solo 
sul raggiungimento degli obieƫvi di 
apprendimento stabiliƟ dall’università. 

Comunicazione e 
interazione tra gli 
stakeholders

È necessario avere chiari i propri limiƟ 
e i propri vincoli: le imprese devono 
esplicitare chiaramente i loro bisogni, 
mentre l'università deve chiarire cosa 
può realmente garanƟre in termini di 
supporto, tempi e risultaƟ aƩesi.

Alla base di una collaborazione eĸcace 
vi è la gesƟone delle aspeƩaƟve, 
poiché spesso le sue posizioni 
reciproche risultano errate.

Raīorzare la collaborazione tra 
organizzazioni, docenƟ e studenƟ.

Maggiore visibilità aƩraverso immagine 
e comunicazione: le collaborazioni di 
successo tra imprese e studenƟ 
dovrebbero essere mostrate tramite 
brevi video o tesƟmonianze e condivise 
con le aziende locali. È necessaria una 
comunicazione direƩa e 
personalizzata. La comunicazione deve 
essere visivamente aƩraƫva e 
accompagnata da telefonate di follow-
up moƟvanƟ.

Il coinvolgimento degli stakeholder 
esterni non deve limitarsi a una 
partecipazione formale o episodica.

Aĸnché le aziende e gli studenƟ 
traggano beneĮci dall'esperienza è 
necessario un coinvolgimento aƫvo e 
conƟnuaƟvo, per esempio aƩraverso 
incontri periodici svolƟ durante l'intero 
ciclo del progeƩo. È stata individuata 
come buona praƟca una cadenza di 
follow up per esempio in due 
seƫmane, oltre che ai momenƟ di 
avvio, di revisione intermedi di 
presentazione Įnale. Alcuni 
evidenziano l'importanza di visite in 
sede.

La mancanza di risposte tempesƟve 
alle domande degli studenƟ ne 
compromeƩe la qualità dell'aƩo Įnale.

Maggiore formalizzazione interna nelle 
organizzazioni all'interno delle quali 
devono essere deĮniƟ i referenƟ 
dell'innovazione della collaborazione 
che devono allocare una quota di 
tempo dedicata esplicitamente al 
progeƩo. È importante anche una 
comunicazione costante e incontri 
periodici per monitorare 
l’avanzamento dei progressi, 
coinvolgendo anche supervisori 
universitario.

È importante che gli studenƟ abbiano 
un tempo reale per lavorare.

Conoscere il loro background per 
accelerare l'avvio anche senza 
richiedere che siano esperƟ. Per i 



docenƟ sarebbe uƟle un incontro 
preparatorio con il supervisore e 
potrebbe essere uƟle lavorare ogni 
anno con la stessa università gli stessi 
docenƟ.

Se gli studenƟ percepiscono un 
supporto debole o un ridoƩo contaƩo 
con coach il loro entusiasmo 
diminuisce.

Chi propone la sĮda deve essere 
integrato nella valutazione, facendo 
parte della giuria Įnale e fornendo un 
feedback struƩurato sul risultato. È 
importante che ci sia interazione anche 
con gli sponsor: il team si deve 
confrontare con gli sponsor per capire 
cosa si aspeƩano, chi sono e dove 
vogliono andare. Tale interazione deve 
essere mantenuta lungo tuƩo il 
progeƩo.
Gli incontri dedicaƟ con i docenƟ e 
l'opportunità di lavorare con conƟnuità 
con gli stessi interlocutori accademici 
per più tempo riduce i cosƟ di 
coordinamento e stabilizza le modalità 
di collaborazione.

Gli studenƟ oltre a gesƟre le relazioni 
con gli stakeholder esterni devono 
gesƟre anche quella dei team di 
studenƟ.
Se un team non è ben organizzato e 
non deĮnisce la divisione dei compiƟ, il 
coordinamento e la gesƟone del 
lavoro, questo incide negaƟvamente 
sull'esito Įnale.

Supportare gli studenƟ anche su 
competenze organizzaƟve e 
collaboraƟve che sono parte integrante 
dell'esperienza di apprendimento e un 
requisito realisƟco nel contesto 
professionale.

Coinvolgimento degli stakeholder 
ineĸcace: pur essendo staƟ messi a 
disposizione contaƫ disponibilità gli 
stakeholders non sono staƟ 
eīeƫvamente intervistaƟ dagli 
studenƟ.

È necessario deĮnire dei meccanismi di 
coordinamento e responsabilizzazione 
più robusƟ quindi di monitoraggio di 
processo aƩraverso check-up periodici 
e tracciamento delle interazioni per 
garanƟre che gli impegni presi vengano 
rispeƩaƟ.

I canali di comunicazione sono spesso 
frammentaƟ poiché si uƟlizzano 
strumenƟ come e-mail, whatsapp o 
altre piaƩaforme, il che rende diĸcile 
recuperare le informazioni, seguire 
l'evoluzione del lavoro e mantenere la 
propria memoria organizzaƟva.

Creare una piaƩaforma dedicata al CBL 
per centralizzare le comunicazioni, 
documentare le idee, tracciare 
progressi e supportare la 
rendicontazione dell'impaƩo.

A volte manca la Įducia iniziale nelle 
capacità degli studenƟ.

È importante dare Įducia agli studenƟ 
perché sono in grado di creare 
soluzioni valide. In questo senso è 
anche importante migliorare la 
collaborazione tra le organizzazioni che 
propongono le sĮde, i docenƟ e gli 



studenƟ. Sono uƟli degli incontri per 
capire come sta andando la sĮda, a che 
punto ci si trova e cosa manca. 

Maggiore aĸdabilità nella consegna 
dei deliverable: a fronte di un 
invesƟmento di tempo da parte dei 
challenger non ricevere il report Įnale 
o doverlo sollecitare cosƟtuisce un 
limite organizzaƟvo rilevante.

È importante anche struƩurare la 
comunicazione inter-batch aƩraverso il 
repository condivisi per evitare che il 
gruppo successivo debba ricominciare 
da zero.

Se la sĮda dura dai quaƩro ai sei mesi 
occorre chiarire come i risultaƟ devono 
essere portaƟ avanƟ nel tempo e le 
metriche uƟlizzate per valutarli.

DeĮnire un framework di misurazione 
dell'impaƩo.

C'è anche l'opportunità di coinvolgere 
un numero maggiore di organizzazione 
no proĮt e di imprese sociali cosicché 
gli studenƟ si possano confrontare con 
la prospeƫva non proĮt e sviluppare 
competenze uƟli a generare un 
impaƩo sociale che vada oltre il valore 
economico.

GesƟone delle risorse 
e del tempo

Le sĮde urbane diĸcilmente sono 
aīrontate senza ĮnanziamenƟ. Lo 
sviluppo di progeƫ pilota è la 
principale diĸcoltà per trasformare gli 
output del CBL in soluzioni.

Ricerca di ĮnanziamenƟ pubblici 
tramite bandi e programmi dedicaƟ, la 
collaborazione con enƟ provinciali e 
gruppi di ricerca universitarie, il 
Įnanziamento di progeƫ pilota 
aƩraverso programmi dedicaƟ.

Vincoli temporali per le imprese: le 
aziende si concentrano sui risultaƟ 
economici e devono percepire 
un’opportunità chiara nella 
collaborazione. È spesso diĸcile 
pianiĮcare degli incontri, garanƟre una 
presenza costante e assicurare 
conƟnuità informaƟva lungo tuƩo il 
progeƩo.

Rendere l'impegno più pianiĮcabile, 
deĮnendo tempi e momenƟ chiave in 
modo chiaro anƟcipato, così che 
l'azienda possa allocare risorse in 
maniera realisƟca. In alcuni casi la 
partecipazione più sostenibile proprio 
perché viene circoscriƩa ad una 
Ɵmeline deĮnita che permeƩe 
all'azienda di prevedere il carico di 
programmare la disponibilità.

Spesso le organizzazioni non hanno 
interamente né il tempo né le 
competenze necessarie per fare una 
ricerca esploraƟva come revisioni della 
leƩeratura, analisi preliminari, scouƟng 
di soluzioni o raccolta di evidenze.

Per loro diventa essenziale coinvolgere 
gli studenƟ per alleggerire il carico di 
lavoro su aƫvità, per oƩenere ricerche 
analisi che l'azienda non riuscirebbe a 
svolgere internamente, per accedere 
indireƩamente a competenze 
accademiche tramite la compresenza 
di supervisione universitaria aziendale.

L’organizzazione potrebbe non essere 
esperta in alcuni campi e non avere 
abbastanza tempo per aīrontarli 
internamente.

Coinvolgere gli studenƟ tramite il CBL 
consente di aīrontare quesƟ temi e di 
analizzarli soƩo una prospeƫva 
esterna e imparziale.

C'è la necessità di uscire dalla 
dimensione accademica: se si rimane 
conĮnaƟ agli evenƟ universitari 

Creare spazi in cui gli studenƟ agiscono 
sul campo e incontrino utenƟ Įnali e 
contesƟ reali, o creare spazi vivi dentro 



vengono sviluppate delle soluzioni 
poco uƟli poiché non sono confrontate 
con gli utenƟ Įnali.

l'università dove gli enƟ sociali e gli 
utenƟ possono incontrare 
regolarmente gli studenƟ. 

Ci sono delle situazioni in cui 
l'ampiezza della Challenge e il tempo 
disponibile per risolverla è 
sproporzionato: spesso è diĸcile 
gesƟre il tempo perché il progeƩo 
richiede numerosi contaƫ, 
coordinamento con gli stakeholder e 
lavora di mediazione, il che rende 
complesso oƩenere i risultaƟ nei tempi 
previsƟ.

Possibilità di suddividere la Challenge 
in fase coerenƟ con la durata dei 
percorsi, per esempio, un semestre 
dedicato all'ideazione e un secondo 
semestre dedicato allo sviluppo e alla 
protoƟpazione, oppure progeƩare i 
cicli di lavoro che permeƩono di 
passare gradualmente 
dall'esplorazione alla soluzione, 
evitano di concentrare eccessivamente 
lo studente sulla prima parte di 
ricerche di indagine per poi dover 
accelerare verso la fase Įnale. Anche il 
coaching in queste situazioni potrebbe 
essere eĸcace.

Se i corsi sono troppo brevi i risultaƟ 
prodoƫ sono superĮciali e i gruppi 
rischiano di generare delle idee simili.

Si preferisce proporre dei percorsi più 
lunghi e interdisciplinari cosicché si 
possa realizzare un protoƟpo 
dimostrabile seppur semplice oltre 
all’output prestazionali.

C'è diĸcoltà nel reperire informazioni 
uƟli e contaƫ adeguaƟ nei tempi 
richiesƟ, a causa dell’indisponibilità dei 
referenƟ o periodi lavoraƟvi 
parƟcolarmente intensi.
Ci sono criƟcità legate alla diĸcoltà di 
oƩenere informazioni realmente uƟli 
dalle aziende: se gli incontri sono brevi 
gli studenƟ non sempre sanno cosa 
chiedere, perciò c'è il rischio che le 
discussioni siano superĮciali.
Alcune soluzioni generate dai team 
richiedono risorse che le aziende non 
sempre hanno a disposizione 
nell'immediato.

ImpaƩo della 
challenge e 
applicabilità dei 
risultaƟ

Poiché a svolgere la sĮda sono gli 
studenƟ all'interno di un corso e i 
risultaƟ possono essere limitaƟ o 
parziali, per cui spesso gli output Įnali 
vengono percepiƟ come deboli rispeƩo 
alle aspeƩaƟve.
L'assenza di un contaƩo direƩo e 
signiĮcaƟvo con gli utenƟ Įnali: 
quando gli studenƟ progeƩano le 
soluzioni ma non conoscono gli 
uƟlizzatori Įnali c'è il rischio che 
sviluppino dei risultaƟ che sono 
teoricamente coerenƟ ma diĸcilmente 
implementabili.



Ciò che accade a seguito della 
Challenge: in che modo l'ente può 
uƟlizzare quanto emerso? Quale sarà la 
desƟnazione concreta dei risultaƟ? 
Quali opportunità potrebbero derivare 
per gli studenƟ?

Il programma dovrebbe prevedere una 
struƩura che permeƩa che accadono 
altre cose dopo la deĮnizione dei 
risultaƟ. Se uno studente fa un oƫmo 
lavoro questo si dovrebbe 
concreƟzzare in una opportunità 
futura.

Viene rimarcato il limitato 
coinvolgimento degli stakeholder 
esterni nelle fasi di valutazione Įnale 
dei progeƫ, che spesso non vengono 
né consultaƟ né invitaƟ a fornire un 
feedback sulla realizzazione e 
applicabilità dei risultaƟ.
Esistono delle limitazioni esterne che 
possono impedire test compleƟ delle 
soluzioni. In queste circostanze i 
protoƟpi o prodoƫ Įnali sono 
incompleƟ. 

Si evidenzia l'importanza dei momenƟ 
sistemaƟci di valutazione e di 
confronto al termine del corso o 
dell'avvio di quello successivo per 
capire cosa sia andato bene, cosa no e 
cosa può essere modiĮcato per il corso 
successivo. Le sessioni di feedback tra i 
docenƟ e stakeholder e le 
presentazioni intermedie seguite da 
brevi momenƟ di discussione 
permeƩono di condividere insight, 
idenƟĮcare criƟcità e apportare 
miglioramenƟ progressivi al modello.

Tabella 10: Riassunto risultati delle interviste ai proƱli locali

3.3.6 LINEE GUIDA CHE EMERGONO DALLE INTERVISTE

ParƟamo dalla fase di progeƩazione del corso. Si traƩa di un aspeƩo che viene discusso da più aƩori 
intervistaƟ poiché è proprio durante la progeƩazione che vengono deĮniƟ gli aspeƫ che permeƩono la 
buona riuscita dell’esperienza formaƟva. 

InnanzituƩo, va soƩolineato che, proprio per caraƩerisƟche intrinseche del CBL, seppur si deĮniscano 
determinaƟ aspeƫ durante la progeƩazione del corso il docente deve mantenersi Ňessibile e pronto a gesƟre 
ogni situazione per poter far fronte a tuƫ quegli aspeƫ che potrebbero manifestarsi e a cui non si era 
pensato. Il CBL è un corso aperto ed imprevedibile, perciò non è possibile deĮnire a priori né l’esito Įnale, né 
l’evoluzione deƩagliata del progeƩo. In questo caso bisogna deĮnire e suddividere il percorso in milestones 
con revisioni periodiche e feedback conƟnui da parte di docenƟ e coach, e se possibile da partner esterni 
ispirandosi a metodologie come quelle del design thinking.
C'è una resistenza al cambiamento da parte dei docenƟ che hanno grande diĸcoltà a perdere il controllo 
sull'esito del corso e sull'assenza di elemenƟ struƩuraƟ. I toolkit e supporƟ metodologici potrebbero essere 
uƟli per eīeƩuare una transizione dal metodo tradizionale al modello CBL.

La fase di progeƩazione della challenge è uno degli aspeƫ più criƟci e, in parƟcolare, la ricerca e il rapporto 
con gli stakeholders esterni. In questo contesto l’aspeƩo chiave per la buona riuscita del corso prevede che ci 



sia allineamento tra gli obieƫvi accademici e gli obieƫvi aziendali: è fondamentale rendere l’azienda 
consapevole del ruolo educaƟvo che ricopre all’interno del progeƩo e quindi ricordarsi che gli studenƟ 
stanno prendendo parte ad un percorso formaƟvo e non sono stagisƟ all’interno dell’azienda. Da qui anche la 
necessità di deĮnire i limiƟ, gli obieƫvi e le modalità di collaborazione. Potrebbe essere uƟle predisporre una 
checklist delle aspeƩaƟve, quindi chiarire cosa ci si aspeƩa dai coach oppure promuovere delle discussioni di 
valutazione fornendo dei feedback ai coach con l'obieƫvo di oƩenere dei miglioramenƟ in futuro.

È diĸcile gesƟre le aspeƩaƟve degli stakeholder esterni perché non sempre i risultaƟ i prodoƫ dai corsi CBL 
sono funzionanƟ e immediatamente implementabili, ma nella maggior parte dei casi si traƩa di soluzioni 
conceƩuali, di primi protoƟpi o di proof of concept. Una sorta di deĮnizione delle regole di gioco potrebbe 
aiutare ad appianare queste diĸcoltà: spesso vengono faƫ degli incontri preliminari ed intermedi obbligatori 
tra docenƟ e stakeholder per allineare le aspeƩaƟve.

Bisogna migliorare ed incenƟvare anche la partecipazione degli stakeholder, per esempio chiedendo loro dei 
feedback regolarmente: “Avete suggerimenƟ? C’è qualcosa che possiamo migliorare?” Per questo è 
necessario che il docente abbia una mentalità Ňessibile, sia pronto a cambiare strumenƟ, prospeƫve e 
approcci man mano che il corso si sviluppa. L’incenƟvazione a partecipare passa anche aƩraverso la 
coordinazione tra i calendari accademici e quelli dei partner esterni. Questo coordinamento deve avvenire 
anche in caso di partnership con università internazionali: potrebbe essere uƟle deĮnire degli accordi tra le 
isƟtuzioni, stabilendo cosa debba essere gesƟto congiuntamente e cosa resƟ di competenza delle singole 
scuole, per garanƟre la buona riuscita del corso.

Aĸnché le aziende e gli studenƟ traggano beneĮci dall'esperienza è necessario un coinvolgimento aƫvo e 
conƟnuaƟvo, per esempio aƩraverso incontri periodici svolƟ durante l'intero ciclo del progeƩo. È stata 
individuata come buona praƟca una cadenza di follow up per esempio in due seƫmane, oltre che ai momenƟ 
di avvio, di revisione intermedi di presentazione Įnale. Alcuni evidenziano l'importanza di visite in sede.

È importante far percepire la challenge come un’opportunità strategica e non come un costo organizzaƟvo: 
senza innovazione le aziende non progrediscono né restano compeƟƟve. Per le aziende partecipare alle 
challenge è un beneĮcio: la visibilità derivante dal successo di un modello collaboraƟvo può raīorzare 
l’aƩraƫvità dell’azienda verso proĮli tecnici. 

La buona progeƩazione del corso passa anche aƩraverso la selezione del partner e la loro preparazione sul 
tema traƩato. Quando si sceglie un partner bisogna veriĮcare la coerenza tra il problema traƩato, le 
aspeƩaƟve degli stakeholders esterni e la possibilità di sviluppare una soluzione concreta.
La presenza di accordi formali come quote di sponsorizzazione, NDA e deĮnizione sulla proprietà 
intelleƩuale, aiutano a gesƟre la collaborazione, cosicché se ci si accorge che le aspeƩaƟve degli stakeholder 
non sono allineate con gli obieƫvi del corso si possa riĮutare la collaborazione.
Lavorare già dalle prime fasi iniziali del corso con le aziende, selezionando con cura le sĮde e i referenƟ 
aziendali, privilegiando i partner che sono consapevoli del valore educaƟvo del CBL e che sono disponibili ad 
impegnarsi in modo conƟnuaƟvo. Potrebbe essere uƟle isƟtuzionalizzare le collaborazioni a lungo termine, 
consentendo di oƩenere dei corsi più stabili e risultaƟ più sostenibili per entrambe le parƟ. Si potrebbero 
promuovere i progeƫ tramite e-mail ai consigli didaƫci, che poi li diīondono aƩraverso le loro reƟ.
L'importanza di mantenere un pool di stakeholder stabile e costantemente aggiornato per garanƟre la 
conƟnuità nel tempo, accumulare esperienza nelle dinamiche educaƟve del CBL e contribuire alla qualità dei 
progeƫ.

Lo stakeholder esterno scelto comprende e garanƟsce la presenza di un equilibrio tra la libertà dello studente 
e un orientamento strategico da parte dell'azienda, che favorisce un maggior senso di responsabilità e di 



ownership del progeƩo da parte dei partecipanƟ. È importante che non indirizzino gli studenƟ verso soluzioni 
già note soƩoponendoli ai company bias che possono compromeƩere la freschezza dello sguardo degli 
studenƟ e la qualità del processo di apprendimento.

All’interno dell’azienda deve essere individuato un referente aziendale che garanƟsce un punto di contaƩo 
con l'azienda e dal quale reperire informazioni speciĮche.
Un elemento chiave per la gesƟone eĸcace degli stakeholders consiste nel riporre Įducia in quest'ulƟmi. Si 
traƩa di Įgure che apportano competenze, prospeƫve ed esperienze che sono un valore aggiunto per il 
percorso formaƟvo.

DeĮnire la challenge correƩamente è estremamente importante.
Bisogna deĮnire la challenge in modo molto chiaro Įn dall’inizio, speciĮcando il livello tecnico richiesto e la 
profondità aƩesa della soluzione. Potrebbero essere indeƩe delle riunioni interne per deĮnire la Challenge: 
qualche mese prima si raccolgono le idee e si cerca di formularne una con obieƫvi chiari e uno scope 
gesƟbile, adaƩo anche al background degli studenƟ. Circa un mese prima la si deĮnisce ancora meglio. È 
importante deĮnire prima di tuƩo la domanda principale, poi un risultato minimo acceƩabile e checkpoint 
intermedi.
Per preservare la natura della challenge è necessario che il problema aperto, senza soluzione predeĮnita, che 
il percorso si basi sull’esplorazione, ricerca di opportunità e mulƟdisciplinarità.
Essendo la sĮda aperta va considerato il pubblico a cui rivolgere il CBL: gli studenƟ del primo e dell’ulƟmo 
anno hanno esperienze diverse, quindi, è necessario adaƩare la struƩura CBL, per esempio i primi anni 
creare un background teorico e progeƩare del tempo per applicare le conoscenze acquisite per entrare 
dentro il meccanismo di insegnamento del CBL, che si distacca da quello tradizionale meccanico. Questo 
aspeƩo si ricollega anche alla necessità di sviluppare dei curricula che uƟlizzano il CBL.
Quando si progeƩa il corso è necessario tener conto dei diversi Ɵpi di studente: alcuni si destreggiano bene in 
contesƟ aperƟ e collaboraƟvi altri hanno necessità di avere più struƩura, altri ancora prediligono il modello 
tradizionale. La sĮda consiste nell'oīrire dei percorsi diīerenziaƟ che tengano conto dei diversi proĮli degli 
studenƟ mantenendo comunque coerenza con gli obieƫvi curriculari.
D’altro canto, se le sĮde sono troppo aperte c’è un elevato grado di incertezza sia per gli studenƟ che per i 
docenƟ: emerge l’importanza di uno scaīolding progressivo, dove nei primi anni il CBL deve essere più 
struƩurato e guidato, poi può progressivamente diventare più aperto per favorire l’autonomia e 
l’autoregolazione dello studente.
Il docente è responsabile di deĮnire l'Intended Learning Outcome. Aĸnché una Challenge sia ben progeƩata 
è necessario mantenere una mentalità interdisciplinare ed essere consapevoli del legame tra il mondo 
accademico e quello reale. DeĮnire chiaramente gli Intended Learning Outcomes (ILO) aiuta a idenƟĮcare la 
challenge o il problema reale globale, un “wicked problem”.

La complessità delle catene comunicaƟve tra studenƟ, docenƟ e referenƟ aziendali rallenta lo scambio di 
informazioni: bisogna allocare prevenƟvamente del tempo per cui si organizzano degli incontri per favorire lo 
scambio di idee. Come già ribadito è importante deĮnire obieƫvi, limiƟ, tempi e aspeƩaƟve formalizzando un 
contraƩo iniziale tra docenƟ, studenƟ e aziende che consente di deĮnire le regole del gioco secondo cui il 
focus principale deve essere l'apprendimento degli studenƟ e non la produzione di un risultato 
immediatamente spendibile per l'azienda. Aĸnché questo sia possibile è necessario che il docente divenƟ un 
mediatore costante tra gli studenƟ e gli stakeholder, facilitando il dialogo, gestendo le aspeƩaƟve e 
intervenendo se necessario.
La comunicazione non deve rimanere conĮnata ai livelli alƟ ma deve includere anche i responsabili 
dell’implementazione e per favorire un clima di Įducia. 
I canali di comunicazione sono spesso frammentaƟ poiché si uƟlizzano strumenƟ come e-mail, whatsapp o 
altre piaƩaforme, il che rende diĸcile recuperare le informazioni, seguire l'evoluzione del lavoro e mantenere 



la propria memoria organizzaƟva. Ancora una volta la deĮnizione di una piaƩaforma dedicata al CBL per 
centralizzare le comunicazioni, documentare le idee, tracciare progressi e supportare la rendicontazione 
dell'impaƩo potrebbe essere la soluzione.
Senza una regia chiara la collaborazione diventa frammentata e dipendente da iniziaƟve individuali. È 
importante deĮnire un piano di lavoro solido con un impegno condiviso da parte di tuƫ gli aƩori.

Una volta deĮnita la challenge bisogna capire se si possiedono gli strumenƟ tecnici per portare avanƟ la 
soluzione: se ad una challenge è associato uno strumento speciĮco questo deve essere facilmente reperibile 
e accessibile almeno per tuƩa la durata del corso.
Tra gli strumenƟ, per esempio, possiamo citare la disponibilità dei daƟ aziendali che non sempre vengono 
condivisi per ragioni di riservatezza: introdurre accordi di riservatezza raīorza il rapporto di Įducia reciproco 
e facilita la condivisione dei daƟ. Se il risultato è solo un’idea o un piccolo protoƟpo, la proprietà viene 
trasferita all’azienda senza problemi. Nei casi in cui è stato sviluppato un protoƟpo Įsico più complesso, si 
Įrma un accordo di proprietà intelleƩuale condivisa tra azienda, università e studenƟ. Anche se l’idea alla 
Įne non è stata breveƩata, gli studenƟ sono informaƟ sugli sviluppi, poiché l’idea originale era loro.

Anche i criteri di valutazione devono essere deĮniƟ in fase di progeƩazione: bisogna meƩere il processo al 
centro dell’esperienza educaƟva, e non di focalizzarsi sul risultato Įnale, valorizzare il percorso, le decisioni 
prese e gli errori commessi, riconoscendo la validità del valore formaƟvo anche di un protoƟpo non 
funzionante. In fase di valutazione si deve porre parƟcolare aƩenzione all’allineamento tra la modalità di 
valutazione e le aƫvità di apprendimento con gli obieƫvi formaƟvi.
Vien da sé che la valutazione di questo Ɵpo di corsi non rispecchia quella dell’esame Įnale di un corso 
tradizionale: qua è necessario far emerge sia la componente individuale che quella colleƫva. Viene proposto 
l'esempio di un corso nel quale vi era una suddivisione 60/40 tra la valutazione del gruppo e quella 
individuale, dando maggior peso alla valutazione del lavoro di gruppo.
Per il docente è più complicato fare la valutazione individuale: la semplice esposizione orale potrebbe 
penalizzare gli studenƟ più introversi; perciò, si potrebbe pensare di uƟlizzare peer review anonime, 
deƩagliate, struƩurate ed obbligatorie per raccogliere le informazioni sull’impegno individuale. Questa 
diĸcoltà è ancora più evidente quando devono essere valutate le competenze individuali nei gruppi 
mulƟdisciplinari.
Per il docente è complicato valutare le competenze trasversali che non possono essere pienamente 
sviluppate o osservate per la durata prevista del corso. Un curriculum interamente fondato su feedback 
conƟnui e sulla dimostrazione conƟnua delle competenze acquisite sarebbe più coerente con i principi 
dell'approccio ma si scontra con i vincoli isƟtuzionali culturali per i quali è necessario dare una valutazione 
sommaƟva. 
In ogni caso è importante che nel dare questa valutazione si tenga conto degli obieƫvi di apprendimento e 
della responsabilità degli studenƟ nel proprio percorso formaƟvo.
StrumenƟ come una rubrica arƟcolata con diversi obieƫvi di apprendimento consentono di rendere visibili i 
progressi e di ancorare la valutazione a criteri condivisi, anche se non è l’ideale per il CBL, sarebbe molto più 
coerente un corso senza voƟ ma basato su feedback conƟnui e competenze dimostrate.
Gli stakeholders esterni devono essere integraƟ nella valutazione, facendo parte della giuria Įnale e fornendo 
un feedback struƩurato sul risultato. È importante che ci sia interazione anche con gli sponsor: il team si deve 
confrontare con gli sponsor per capire cosa si aspeƩano, chi sono e dove vogliono andare. Tale interazione 
deve essere mantenuta lungo tuƩo il progeƩo.

A questo punto bisogna aƫrare gli studenƟ e moƟvarli: bisogna implementare delle piaƩaforme all’interno 
delle quali viene deĮnito tuƩo il catalogo delle challenge disponibili dove gli studenƟ possono esprimere le 
loro preferenze. Il catalogo deve essere costantemente aggiornato in base all’evoluzione tecnologica e alle 
nuove esigenze di sostenibilità.



Per mantenere alta la loro partecipazione e moƟvazione bisogna raccogliere prevenƟvamente le preferenze 
degli studenƟ e cercare di allinearle il più possibile ai corsi disponibili. È importante avere delle informazioni 
prevenƟve aƩraverso il confronto con altri studenƟ che hanno precedentemente frequentato lo stesso corso, 
o aƩraverso la scheda di presentazione del corso, al Įne di comprendere meglio i contenuƟ, la modalità di 
lavoro e il livello di impegno richiesto. Per rendere la scelta degli studenƟ consapevole è necessario che le 
Challenge siano visibili, comprensibili e confrontabili.
La stessa piaƩaforma potrebbe essere uƟle anche per i docenƟ per conoscere le informazioni sui percorsi di 
provenienza per la formazione dei team mulƟdisciplianri.
Si è anche valutata la possibilità di collegare le sĮde a reƟ territoriali struƩurate come consigli comunali e 
organizzazioni del terzo seƩore.
È fondamentale che le sĮde siano allineate agli interessi dello studente, per esempio coinvolgendo aziende e 
isƟtuzioni cosicché possano spiegare in aula la sĮda soƩo una prospeƫva reale o integrando le temaƟche di 
impaƩo sociali a cui sono parƟcolarmente interessaƟ. Si potrebbe anche coinvolgere gli studenƟ stessi nel 
proporre delle sĮde in fase di progeƩazione. 
Quando la sĮda è ben deĮnita e il mentoring è eĸcace gli studenƟ percepiscono il loro lavoro impaƩante e 
che i loro risultaƟ verranno valorizzaƟ professionalmente, il loro coinvolgimento aumenta sensibilmente. È 
importante l'allineamento e una mediazione conƟnua tra studenƟ, partner esterni e docenƟ, con l'obieƫvo 
di mantenere il focus sull’apprendimento e non sul risultato. 
La presenza di stakeholder esterni che dimostrano interesse nel lavoro portato avanƟ dagli studenƟ, aumenta 
la moƟvazione.

È importante, a fronte del tempo disponibile per la challenge, deĮnire una Ɵmeline chiara e degli obieƫvi 
intermedi: l’obieƫvo è fornire un “supporto personalizzato” aƩraverso il docente e la deĮnizione di 
milestones che guidano lo sviluppo di ciascun progeƩo in base al suo stato di avanzamento in modo da 
sapere cosa fare e quando farlo. Bisogna fornire delle linee guida chiare sui deliverable e sulla qualità aƩesa 
del lavoro e deĮnire delle milestones: le milestones chiare, anche se la sĮda è aperta, permeƩono di avere il 
comando della direzione in cui si sta andando.
È importante pianiĮcare momenƟ struƩuraƟ di distacco, per esempio a metà e alla Įne del corso, per 
valutare l'andamento complessivo, raccogliere feedback ed individuare aree di miglioramento. Questo aiuta il 
docente a riŇeƩere criƟcamente sul corso quando questo è ancora in svolgimento.

L’allocazione del tempo è collegata alla curva di apprendimento: a volte gli studenƟ percepiscono di non 
avere tempo a suĸcienza per interiorizzare il processo basato su “imparare, sbagliare e reimparare”. Le 
soluzioni prevedono di estendere temporalmente i progeƫ oppure scorporarli in progeƫ più piccoli in campi 
diversi o creare dei gruppi mulƟdisciplinari che collaborano tra di loro per integrare conoscenze e prospeƫve 
diīerenƟ.
L’allocazione del tempo impaƩa anche sul Ɵpo di challenge: le durate devono essere aĸni a quelle dei 
progeƫ nelle aziende o comunque devono tener conto della complessità e delle richieste della challenge, 
come per esempio la necessità di avere abbastanza tempo per sviluppare un protoƟpo. Se le sĮde hanno 
un’elevata complessità tecnologica devono essere aumentaƟ i tempi di progeƩo cosicché si possa impiegare 
parte del tempo a conoscere la tecnologia, per esempio, contaƩando esperƟ per colmare queste lacune. 
I vincoli di tempo impaƩano anche sulla possibilità o meno di approfondire alcuni aspeƫ teorici: il corso deve 
essere struƩurato in maniera tale che il processo di apprendimento sia costantemente monitorato, anche 
integrando contenuƟ laddove quesƟ emergano spontaneamente. Bisogna costruire una solida base teorica, 
completa ma non approfondita, aiutare gli studenƟ a capire perché fanno certe cose, non solo come.
I checkpoint servono anche per rendere consapevoli gli studenƟ sul carico di lavoro, non soƩovalutando 
aspeƫ come il tempo necessario per raccogliere daƟ, analizzare il contesto, iterare le soluzioni e sviluppare 
protoƟpi. 



Ogni anno cambiano sĮde e team, per cui è impossibile per docenƟ e coach essere esperƟ di tuƫ i temi che 
vengono proposƟ. Potrebbe essere interessante riuƟlizzare e trarre le sĮde cosicché i professori abbiano la 
possibilità di approfondire la conoscenza del tema e quindi fornire una guida migliore ai propri studenƟ. 
Creare una rete di contaƫ e di Įgure intermediarie che facilitano nell'idenƟĮcazione e nella selezione degli 
stakeholder esterni, che comunque devono essere preparaƟ al contesto educaƟvo al quale saranno 
soƩoposƟ, chiarendo che la collaborazione è un processo reciproco e bilaterale per il quale anche le 
organizzazioni possono apprendere dal confronto con gli studenƟ e con i docenƟ. L’obieƫvo è creare un 
rapporto di Įducia e consolidare una “massa criƟca” di due o tre partner aĸdabili che devono essere 
coinvolƟ nei mesi precedenƟ all’avvio del corso per progeƩare le sĮde.
È necessario valorizzare la rete esistente di stakeholder e non dare per scontate le collaborazioni già in aƫvo. 
Importante fornire una maggiore visibilità aƩraverso immagine e comunicazione: le collaborazioni di successo 
tra imprese e studenƟ dovrebbero essere mostrate tramite brevi video o tesƟmonianze e condivise con le 
aziende locali.
La comunicazione deve essere visivamente aƩraƫva e accompagnata da telefonate di follow-up moƟvanƟ.

La progeƩazione richiede anche capire quale sia il target di studenƟ che si vogliono formare a Įne corso.
L’obieƫvo ulƟmo è formare il proĮlo dell’ingegnere di domani: bisogna fornire agli studenƟ strumenƟ 
metodologici per sviluppare competenze imprenditoriali e trasversali indipendentemente dal proprio 
background disciplinare. Questo può essere faƩo aƩraverso workshop, esercizi guidaƟ e momenƟ di 
riŇessione dove gli studenƟ vengono accompagnaƟ al di fuori della propria comfort zone verso un contesto 
che gli consente di sperimentare, di commeƩere errori, di apprendere e di reiterare, prima che siano 
introdoƫ al mondo professionale.

Il ruolo del docente e delle Įgure di supporto ha un forƟssimo impaƩo sull’esperienza degli studenƟ. 
La Įgura docente cambia radicalmente: deve passare da trasmeƩere contenuƟ a facilitare il processo di 
apprendimento; è un facilitatore, un coach, un consulente.
Deve rinunciare completamente al controllo: le sĮde sono aperte e senza soluzioni uniche, non è necessario 
che abbia tuƩe le risposte ma deve guidare gli studenƟ durante il loro percorso di apprendimento, 
sostenendoli nell’analisi della sĮda, nella deĮnizione del problema, nella validazione delle soluzioni e nella 
valutazione dell’usabilità dal punto di vista dell’utente.
A volte è il ruolo stesso di docenƟ e coach che implica un’abilità nel saper indirizzare gli studenƟ alle giuste 
aziende, isƟtuƟ o esperƟ che li possano supportare nello sviluppo della soluzione.
I docenƟ devono capire il pubblico che hanno davanƟ: se i gruppi sono interdisciplinari devono adaƩare il Ɵpo 
di comunicazione cosicché non si creino situazioni di non equità tra gli studenƟ.
Il ruolo del docente prevede il supporto agli studenƟ. Specie durante la fase di esplorazione e di validazione il 
suo supporto deve essere aƫvo: deve fornire feedback diīerenziaƟ e miraƟ in base allo stato di maturità del 
progeƩo, alle risorse disponibili e alle caraƩerisƟche del team.
È importante che i docenƟ siano aĸancaƟ da ulteriori Įgure, come esperƟ tecnici con i quali gli studenƟ si 
possono confrontare rapidamente per superare momenƟ di stallo dovuƟ alla mancanza di una conoscenza 
tecnica o di esperienza. Il supporto esterno per superare il momento di stallo è fondamentale considerato 
che nei corsi CBL l'apprendimento per tentaƟvi di errori è uno dei modi aƩraverso cui viene formato lo 
studente.
Gli studenƟ hanno una capacità limitata di riŇessione e di analisi: non sono in grado di associare le azioni 
svolte e l'apprendimento né a riconoscere le lacune delle proprie conoscenze competenze, facendo sì che 
alcune fasi di apprendimento rimangano incomplete. Bisogna incoraggiare momenƟ di analisi del percorso e 
di confronto, per esempio aƩraverso pitch intermedi e Įnali, feedback da stakeholder ed esperƟ e aƫvità di 
learning by doing che contribuiscono a rendere visibile l'apprendimento e aiutano gli studenƟ a prendere 
coscienza dei propri progressi e delle aree nelle quali è necessario migliorare.



I supervisori hanno anche l’importante compito di gesƟre le dinamiche di gruppo: il coinvolgimento del 
docente o degli assistenƟ è fondamentale poiché se i problemi non vengono risolƟ internamente si possono 
introdurre peer review frequenƟ e momenƟ di confronto facilitaƟ.
La collaborazione tra stakeholders interni e stakeholders esterni non deve ridursi ad una semplice formalità o 
un esercizio accademico, ma deve basarsi su un reale ascolto dei bisogni dell'organizzazione e sulla 
valorizzazione delle competenze di entrambi. In questo contesto è parƟcolarmente rilevante il ruolo dei 
boundry spanners, Įgure che hanno il compito di facilitare la comunicazione tra le università e i partner 
esterni contribuendo a mediare i linguaggi, aspeƩaƟve e tempi diīerenƟ, e quindi riducendo il rischio di 
incomprensioni.

Il ruolo del docente e del coach è quello di fornire strumenƟ, facilitare il processo e intervenire solamente 
quando è necessario lasciando agli studenƟ la responsabilità di aīrontare e risolvere i problemi.
Se intervengono troppo nel lavoro degli studenƟ o assumono una posizione troppo distante viene 
compromessa l'esperienza degli studenƟ e il loro processo di apprendimento. Dagli studenƟ deve parƟre 
l'iniziaƟva di coinvolgere i coach: per poter lavorare bene e oīrire supporto devono essere costantemente 
aggiornaƟ per esempio tramite report periodici per mantenere un equilibrio tra autonomia e supporto.

I docenƟ sono incaricaƟ della valutazione. Aĸnché il processo di valutazione sia in linea con le caraƩerisƟche 
del CBL e sƟmoli la moƟvazione e il coinvolgimento degli studenƟ è importante che il docente crei un 
ambiente nel quale gli studenƟ si sentano sicuri nello sbagliare, riŇeƩere e recuperare, ed è importante che il 
coach aiuƟ in questo il docente cercando di porre le domande giuste al momento giusto e ricordando agli 
studenƟ che sono responsabili del proprio processo di apprendimento.
La natura aperta della sĮda rende diĸcile applicare i modelli tradizionali di valutazione che sono fondaƟ su 
criteri standardizzaƟ, risultaƟ comparabili e voƟ sommaƟvi. Bisogna ripensare radicalmente il metodo di 
valutazione spostando il focus sulla valutazione formaƟva, basata su feedback conƟnui e su un monitoraggio 
costante del percorso di apprendimento. Così facendo la valutazione non viene concentrata in un singolo 
momento Įnale, ma viene distribuita nel tempo per consenƟre agli studenƟ di iterare, riŇeƩere e migliorare 
progressivamente. Viene applicata anche la valutazione sommaƟva, ponendo domande come “che cosa hai 
imparato?” cosicché il focus passi dal voto al processo di apprendimento.
Il programma dovrebbe prevedere una struƩura che permeƩa che accadono altre cose dopo la deĮnizione 
dei risultaƟ. Se uno studente fa un oƫmo lavoro questo si dovrebbe concreƟzzare in una opportunità futura.

Spesso i docenƟ, a causa del carico di lavoro, percepiscono il CBL come impegnaƟvo e troppo diĸcile da 
gesƟre: Įgure di aĸancamento come coach con esperienze pregresse nel CBL favorisce la condivisione di 
praƟche eĸcaci e la costruzione di una comunità di docenƟ e coach che sono capaci di sostenere nel tempo 
l'implementazione di corsi CBL di qualità. Il docente si deve rendere conto che non può fare tuƩo da solo ma 
deve contare su esperƟ entusiasƟ che vogliono impegnarsi allo stesso modo e che cercano anche loro di 
entrare in relazione con gli studenƟ.
Il corso risulta più eĸcace quando viene adoƩato un approccio corale basato su team di docenƟ, coach ed 
esperƟ che condividono la stessa ĮlosoĮa educaƟva. Si potrebbe anche pensare di dividere i ruoli tra i 
docenƟ: un docente gesƟsce l’amministrazione, sessioni e coordinamento, un altro insegna il metodo, ma con 
poche lezioni frontali, dando materiali per auto-apprendimento.
La necessità di seguire i gruppi, leggere i report, monitorare i progressi e fornire riscontri conƟnui 
rappresenta un elevato carico di lavoro per il docente. La soluzione potrebbe essere spostare una signiĮcaƟva 
parte del feedback formaƟvo sugli studenƟ tramite l'uso di praƟche di autoriŇessione e peer review 
seƫmanali, seguendo linee precise, discutendo tra di loro e fornendo al docente i feedback. Il docente 
interviene nelle discussioni senza dover analizzare in deƩaglio ogni contributo, alleggerendo così il carico di 
lavoro dalla valutazione e al contempo rendendo il processo più eĸcacie. UƟlizzare strumenƟ organizzaƟvi 



come moduli di registrazione degli studenƟ nei progeƫ CBL, report periodici e condivisane delle 
presentazioni e delle valutazioni intermedie per garanƟre conƟnuità e monitoraggio.

Si potrebbe implementare un sistema struƩurato di accompagnamento: se il docente non può oīrire un 
supporto conƟnuaƟvo devono essere aƫvate delle soluzioni alternaƟve come sessioni dedicate di confronto 
con facilitatori o mentori in cui gli studenƟ possono porre domande e oƩenere dei chiarimenƟ.

In fase di svolgimento della challenge possiamo dividere le azioni da intraprendere in pre, durante e post 
challenge.

• PRE
È necessario che i docenƟ abbiano delle competenze, come quelle sociali e relazionali, che non 
necessariamente sono le stesse di un corso tradizionale, visto il suo ruolo di facilitatore 
dell’apprendimento. Questa necessità si estende anche a coach e tutor che devono essere in grado di 
supportare conƟnuamente gli studenƟ. La formazione di docenƟ e coach aƩraverso percorsi di 
training dedicaƟ alle metodologie di insegnamento legate al CBL, al design thinking, alla facilitazione 
dei gruppi e al coaching educaƟvo risolve questo problema. È importante oīrire ai docenƟ 
formazione sulle metodologie per l'organizzazione delle dinamiche d'aula: i docenƟ devono sapere 
come creare spazi di dialogo, progeƩerà aƫvità di creaƟvità e innovazione e comprendere le diverse 
fasi di sviluppo di un progeƩo per non saltare passaggi essenziali.

L’interesse e il livello di impegno tra i gruppi potrebbero non essere lo stesso per cui si suggerisce di 
far sƟpulare dei contraƫ tra i partecipanƟ del gruppo già dalle prime fasi del corso dove si 
chiariscono quelli che sono i ruoli, le aspeƩaƟve e le responsabilità.
I gruppi spesso sono composƟ casualmente, senza un’adeguata preparazione o facilitazione, e questo 
potrebbe comportare delle diĸcoltà nella collaborazione. È importante invesƟre in aƫvità di 
facilitazione del dialogo e gesƟone dei conŇiƫ, per esempio, aƩraverso workshop di team building, 
incontri di kick oī o una festa di Įne corso.
È bene ricordare agli studenƟ che le diĸcoltà legate alle dinamiche di gruppo e ai faƩori individuali 
non sono anomalie ma elemenƟ cosƟtuƟvi del CBL importanƟ per la loro formazione. Un elemento 
chiave è rappresentato dalla gesƟone delle aspeƩaƟve: è importante anƟcipare le diĸcoltà Ɵpiche 
del CBL e quindi preparare mentalmente gli studenƟ aiuta a ridurre i loro disorientamento iniziale. 
AnƟcipare cosa succederà nel corso e quali diĸcoltà emergeranno cosicché gli studenƟ siano 
consapevoli: non serve una formazione troppo approfondita, ma consapevolezza, preparazione 
mentale per evitare che si sentano disorientaƟ. Potrebbe essere uƟle anƟcipare a tuƫ i gruppi che si 
potrebbero creare dei conŇiƫ e quindi chiedere di formalizzare delle regole condivise sin dall'inizio, 
messe per iscriƩo e visibili, con l'obieƫvo di stabilire delle aspeƩaƟve chiare e prevenire situazioni 
spiacevoli. 

I gap di conoscenze possono essere gesƟƟ in diverse fasi: non tuƫ partono dalle stesse conoscenze di 
base, per cui la mancata gesƟone dell'allineamento delle conoscenze potrebbe generare insicurezza 
negli studenƟ poco esperƟ. Workshop tecnici introduƫvi a cui tuƫ gli studenƟ devono partecipare 
per fornire le competenze essenziali per aīrontare la Challenge, aĸnché nessuno rimanga indietro. 

Nel caso di gruppi interdisciplinari dove ci potrebbero essere gap di conoscenze tra studenƟ con 
diverso background il docente potrebbe fornire dei materiali di supporto cosicchè tuƫ gli studenƟ 
partano dalla stessa base di conoscenze.
Gli studenƟ hanno bisogno di informazioni su tentaƟvi precedenƟ, sulle ragioni dei fallimenƟ e sui 
vincoli già emersi per evitare la ripeƟzione degli stessi errori e orientare la ricerca verso nuovi 
orizzonƟ innovaƟvi. 



La Challenge è open-ended, per cui nelle fasi iniziali di esplorazione alcuni studenƟ si sentono 
disorientaƟ anche perché non sono resi chiari gli obieƫvi da raggiungere e i tutor non danno 
feedback sui contenuƟ: il docente deve rassicurare gli studenƟ spiegandogli come questo sia un 
aspeƩo fondamentale dei corsi che consente di sƟmolare la creaƟvità.

Per normalizzare l’incertezza ed aiutare lo studente a normalizzare la complessità del percorso si 
possono introdurre mini progeƫ, mini sĮde o crash course iniziali con l'obieƫvo di abituare gli 
studenƟ al ciclo di apprendimento del CBL.
Il docente deve diīondere un messaggio chiave: “Įdatevi del processo”. Nell’innovazione e 
nell’imprenditorialità non esiste il fallimento: si impara sempre, anche quando non si ha successo. È 
importante dare Įducia agli studenƟ perché sono in grado di creare soluzioni valide.
Il docente è un facilitatore e non un semplice valutatore: non deve esistere la gerarchia docente 
studente ma il docente deve costruire un rapporto di Įducia con gli studenƟ cosicché, insieme al 
coach, venga percepito come una Įgura di supporto disponibile e non puniƟva.
Inoltre, bisogna fargli capire che il processo non è lineare: possono fare grandi progressi in due giorni 
e poi tornare al punto di partenza il giorno dopo.
È compito del docente spiegare agli studenƟ che sbagliare rappresenta un'occasione di riŇessione di 
miglioramento, e che gli unici elemenƟ realmente soƩo il loro controllo sono il comportamento e 
l'impegno e quando quesƟ sono presenƟ i risultaƟ arrivano. Il docente deve creare un ambiente nel 
quale il fallimento viene percepito come parte integrante del processo di apprendimento.

• DURANTE
Inizialmente deve essere allocato del tempo per deĮnire tuƩe le caraƩerisƟche della challenge: 
obieƫvi, criteri di valutazione e le responsabilità delle Įgure di supporto cosicché lo studente superi 
agevolmente il senso di incertezza e disorientamento. DeĮnire prevenƟvamente i traguardi intermedi 
e i risultaƟ aƩesi garanƟsce una migliore partecipazione e qualità dei risultaƟ, oltre che una 
valutazione più equa.
Nel primo incontro azienda-studenƟ devono essere chiari obieƫvi, limiƟ e aspeƩaƟve: un forte 
coinvolgimento iniziale dell’azienda, che deve fare massima chiarezza sul contesto, sulle aspeƩaƟve e 
sui limiƟ consente di appianare le incertezze.
Potrebbe comunque capitare che non tuƫ i gruppi capiscano correƩamente l’obieƫvo, per cui è 
importante che il docente raccolga i feedback e spieghi più approfonditamente cosa intenda, magari 
allocando del tempo per spiegare cosa ci si aspeƩa dallo studente. Il docente deve esplicitare Įn da 
subito che il supporto è una componente fondamentale del percorso formaƟvo.

Le prime fasi dello svolgimento sono dedicate alla teoria, ma spesso gli studenƟ non sono in grado di 
collegarlo alla praƟca, per cui è importante che il docente crei più conƟnuità e coerenza tra teoria e 
praƟca. Il docente deve gesƟre l'equilibrio tra teoria e praƟca: nelle fasi iniziali è necessario dare le 
basi teoriche, mentre nel corso del progeƩo gli studenƟ devono essere supportaƟ nella fase di 
applicazione delle conoscenze teoriche alla praƟca.
Questo vale anche rispeƩo ad alcuni strumenƟ come il design thinking o il lean canvas: all’inizio del 
corso è importante presentare progeƫ passaƟ conclusi per prendere conĮdenza così come proporre 
un po’ di praƟca aƩraverso dei mini progeƫ per avere un’idea generale sul Ɵpo di lavoro richiesto.

Durante le fasi di implementazione sul campo potrebbero emergere problemi tecnici e logisƟci. In 
questo caso vengono forniƟ agli studenƟ di risorse, contaƫ e linee guida prevenƟve, supporto 
conƟnuaƟvo aƩraverso le piaƩaforme digitali di comunicazione per monitorare costantemente 



l'andamento dei progeƫ. Se emergono delle criƟcità rilevanƟ il team di gesƟone monitora 
aƩentamente la situazione e aiuta a trovare delle soluzioni.

Il feedback emerge come elemento struƩurale imprescindibile, che deve essere integrato all'interno 
del corso in momenƟ ben deĮniƟ, con l'obieƫvo di discutere sia delle dinamiche di gruppo che 
dell'avanzamento del progeƩo. 

Gli studenƟ hanno lamentato il faƩo che spesso c’è uno limitato scambio di idee e conoscenze che 
non consente di avere un apprendimento trasversale, per cui è importante introdurre dei momenƟ di 
condivisione tra i team.

• POST
Sicuramente la valutazione del progeƩo garanƟsce che gli studenƟ siano moƟvaƟ perché è un modo 
aƩraverso cui viene consolidato l’apprendimento con l’analisi dei risultaƟ oƩenuƟ. Valutare l’impaƩo 
del progeƩo aiuta lo studente, il quale percepisce una possibile ricaduta concreta del lavoro svolto.
Aĸnché il sistema di valutazione sia equo è necessario inserire dei sistemi di valutazione Ňessibili che 
tengono conto dei diversi livelli di complessità e dei diversi carichi di lavoro.
Alcuni studenƟ suggeriscono anche l'uƟlizzo di meccanismi incenƟvanƟ come premio ed opportunità 
di contraƩo professionale con l'azienda per raīorzare la propria moƟvazione a partecipare 
aƫvamente: collegare la performance della Challenge ad un'opportunità concreta come una 
collaborazione futura professionale con l'azienda è un forte incenƟvo per lo studente.

Gli studenƟ richiedono di vedere la challenge anche come un’occasione per notare gli studenƟ 
parƟcolarmente brillanƟ che manifestano una forte aƫtudine imprenditoriale e capacità disƟnƟve.
Per la buona riuscita del corso, specie per le edizioni successive è importante che il docente chieda 
regolarmente dei feedback su come migliorare il corso: “Cosa è mancato? Cosa era importante? 
Quali elemenƟ sono staƟ inuƟlmente diĸcili?” Questo aiuta il docente a capire se i propri approcci 
sono staƟ percepiƟ correƩamente o se devono essere rivisƟ per il corso successivo.

Rimane comunque aperta la quesƟone relaƟva al faƩo che il voto Įnale tende ad oscurare il processo 
di apprendimento, spostando l'aƩenzione degli studenƟ dal processo di apprendimento alla 
domanda “cosa devo fare per passare il corso?”, che risulta essere in forte contrasto con quelli che 
sono i principi del CBL.

Il percorso si conclude con una riŇessione Įnale e un colloquio individuale di mezz’ora per 
approfondire l'apprendimento maturato.

Si evidenzia l'importanza dei momenƟ sistemaƟci di valutazione e di confronto al termine del corso o 
dell'avvio di quello successivo per capire cosa sia andato bene, cosa no e cosa può essere modiĮcato 
per il corso successivo. Le sessioni di feedback tra i docenƟ e stakeholder e le presentazioni 
intermedie seguite da brevi momenƟ di discussione permeƩono di condividere insight, idenƟĮcare 
criƟcità e apportare miglioramenƟ progressivi al modello.

Essendoci un lavoro di gruppo è ovvio che emergano delle dinamiche di gruppo durante lo svolgimento della 
challenge.
I docenƟ dovrebbero superare la mentalità del “tuƫ devono fare tuƩo” all’interno del gruppo, poiché questo 
non rispeƩa la realtà del mondo professionale, piuƩosto devono chiedere agli studenƟ di deĮnire i ruoli 
all’interno del gruppo e di individuare una Įgura che ha responsabilità di coordinamento e di project 



management. Può essere visto anche come un modo per responsabilizzare gli studenƟ, così come 
l’inserimento dell’autovalutazione e della valutazione tra pari: permeƩono di responsabilizzare gli studenƟ e 
di oīrire una prospeƫva più completa sul contributo individuale all'interno del team.
Essendo i gruppi mulƟdisciplinari spesso è complicato coordinarsi: si propone di adoƩare strategie 
organizzaƟve interne come la pianiĮcazione condivisa, un'assegnazione chiara dei compiƟ e la deĮnizione di 
priorità operaƟve, concentrandosi sulle aƫvità fondamentali e rimandando quelle secondarie solo se avanza 
del tempo.
Per garanƟre la partecipazione di tuƫ i team si potrebbero introdurre una maggiore formalizzazione 
operaƟva come l’introduzione di una fascia oraria obbligatoria o di regole di partecipazione più esplicite, con 
l'obieƫvo di aumentare la responsabilità individuale nei confronƟ del gruppo e favorire quindi una maggiore 
conƟnuità del lavoro.
È importante che tutor o supervisori gesƟscano tempesƟvamente dinamiche di gruppo che ostacolano il 
lavoro: è necessario avere spazi per il dialogo per aīrontare tensioni e incomprensioni in maniera costruƫva 
in modo da evitare l'aggravarsi della situazione. Il coinvolgimento del docente o degli assistenƟ è 
fondamentale poiché se i problemi non vengono risolƟ internamente si possono introdurre peer review 
frequenƟ e momenƟ di confronto facilitaƟ, ma il supporto deve essere struƩurato non direƫvo, con 
l'obieƫvo di rendere gli studenƟ sempre più autonomi nella gesƟone delle dinamiche di gruppo e dei 
conŇiƫ.

Altro aspeƩo che va considerato è la logisƟca.
Quando i gruppi sono interdisciplinari ci sono diĸcoltà nella logisƟca e nell’organizzazione dovute a 
sovrapposizioni degli impegni accademici, alla prenotazione degli spazi, all’oƩenimento dei materiali e ai 
permessi per aƫvità speciĮche. In questo caso è importante l’intervento dell’università che deve facilitare 
tuƫ quesƟ aspeƫ.
Le infrastruƩure e gli spazi Įsici rappresentano un'ulteriore criƟcità: in tuƩe le università le aule sono 
progeƩate secondo degli spazi che rispecchiano i metodi di insegnamento tradizionali quindi per supportare 
le lezioni frontali. La mancanza di spazi piccoli e vicini, di laboratori per la protoƟpazione e di risorse 
economiche dedicate ostacola il processo di apprendimento.
La moƟvazione dello studente, infaƫ, passa anche aƩraverso gli strumenƟ disponibili: è infaƫ importante 
che vengano condivisi degli spazi all'interno dei quali gli studenƟ possano lavorare in gruppo al proprio 
progeƩo, oppure possano usufruire di laboratori all'interno dei quali poter sviluppare i propri protoƟpi.
I CBL funzionano meglio quando gli ambienƟ di lavoro permeƩono la collaborazione, la sperimentazione e la 
protoƟpazione. È fondamentale la presenza di spazi adaƫ al lavoro di gruppo e, dove possibile, laboratori o 
aree di protoƟpazione. Un aspeƩo molto importante è che lo spazio di protoƟpazione sia vicino alle aule, così 
da poter combinare le aƫvità.
A causa di questa diĸcoltà si crea l'eīeƩo uovo-gallina: la limitata diīusione del CBL non giusƟĮca il 
cambiamento negli spazi d'aula, la mancanza di spazi adeguaƟ ostacola la diīusione stessa della metodica.
Rimane aperta la quesƟone di un budget limitato per materiali, protoƟpi e spazi adeguaƟ: senza 
protoƟpazione il processo di apprendimento potrebbe essere percepito come incompleto.
Per quanto riguarda questo aspeƩo nessuno è stato in grado di individuare una soluzione mirata, poiché 
sarebbe necessario il coinvolgimento di tuƩa la struƩura universitaria per prendere decisioni relaƟve a spazi e 
budget.

Fare esperienza fuori dall’aula, interagire con il pubblico e immergersi nel contesto operaƟvo migliora 
l’esperienza e aiuta gli studenƟ nello sviluppo della soluzione. Creare spazi in cui gli studenƟ agiscono sul 
campo e incontrano utenƟ Įnali e contesƟ reali, o creare spazi vivi dentro l'università dove gli enƟ sociali e gli 
utenƟ possono incontrare regolarmente gli studenƟ.



InĮne, va pensata una strategia per l’integrazione curriculare.
Manca il coordinamento orizzontale dei corsi e una progressione coerente delle competenze lungo gli anni di 
studio: poiché i corsi CBL tendono ad essere isolaƟ, gli studenƟ faƟcano a riconoscere le connessioni tra 
conceƫ teorici appresi in altri corsi e la loro applicazione nelle sĮde. Bisogna integrare il CBL a livello 
isƟtuzionale rendendolo parte integrante della strategia didaƫca dell'ateneo e non una praƟca isolata. 
Questo richiede una progeƩazione curriculare integrata basata su un design curriculare condiviso che 
deĮnisce gli obieƫvi di apprendimento, il livello di sviluppo delle competenze e la modalità di progressione 
lungo l'intero percorso di studi, evitando la frammentazione delle esperienze di apprendimento. Si potrebbe 
anche creare un corso con una propria scheda standardizzata e resa valida tra le facoltà, accompagnata dalla 
maggiore armonizzazione dei criteri di valutazione, dei carichi di lavoro e delle aspeƩaƟve.
Per fare ciò è necessario che ci sia collaborazione tra docenƟ, i quali devono essere consapevoli dell'aƫvità, 
dei learning outcome previsƟ ed i risultaƟ raggiunƟ negli altri corsi, evitando ripeƟzioni inuƟli e progeƩando 
esperienze che aggiungano un valore reale.
L'adozione di un curriculum interamente o prevalentemente basato sul CBL faciliterebbe la costruzione 
progressiva delle competenze e ridurrebbe il disorientamento legato all'alternanza di approcci tradizionali ad 
approcci CBL.

Aĸnché possa essere applicata una strategia curriculare è necessario fare una mappatura sistemica delle 
iniziaƟve esistenƟ come base per una futura strategia da ateneo. Potrebbe essere uƟle promuovere momenƟ 
di confronto interno tra i docenƟ, i responsabili di corso e la governance accademica per deĮnire delle linee 
guida che siano condivise da tuƫ.

Aĸnché sia presente un numero suĸciente di partecipanƟ è necessario che quesƟ siano moƟvaƟ aƩraverso 
aƫvità di promozione e sensibilizzazione, comunicazione mirata, evenƟ o canali digitali anche se la leva 
moƟvazionale più eĸcace è dimostrare la coerenza del progeƩo con i principali obieƫvi accademici e 
professionali dei docenƟ. La presenza di incenƟvi come materiali didaƫci o risorse formaƟve che altrimenƟ 
sarebbero a pagamento potrebbe essere un ulteriore modo per aƫrare i docenƟ più sceƫci e Ɵmorosi, così 
come l'assegnazione di ruoli e funzioni di supporto speciĮche come coach con funzioni praƟco logisƟche, 
mentori e tutor. Anche i Technology Manager o Technology Panel, ovvero gruppi di studenƟ che hanno 
un'esperienza pregressa nei progeƫ che vengono coinvolƟ aƩraverso il ruolo di supporto tecnico potrebbero 
aiutare i docenƟ. Da non tralasciare anche le Įgure esterne che aĸancano gli studenƟ oīrendo supervisione 
e un collegamento direƩo con la praƟca professionale. La creazione di questo ecosistema di ruoli contribuisce 
a diminuire il carico del lavoro sul docente e a raīorzare il team di supporto.
Un processo di isƟtuzionalizzazione che prevede un quadro chiaro di riferimento, supporto struƩurato e 
aƫvità evita che i docenƟ si sentano isolaƟ e siano più invogliaƟ all'uƟlizzo di queste praƟche.
C’è la necessità di avere un migliore coordinamento centrale per mantenere una visione d'insieme dei 
programmi, ridurre la gesƟone ad hoc del singolo corso e facilitare l'allineamento tra i calendari accademici e 
tempi richiesƟ dalle organizzazioni esterne. La creazione di queste struƩure di supporto come unità centrali 
per l'innovazione e la protoƟpazione si è dimostrata parƟcolarmente eĸcace: queste struƩure oīrono 
supporto nella progeƩazione dei corsi, nel coaching, nella connessione con le aziende e i ricercatori, nei tool 
kit metodologici nelle reƟ di professionisƟ, creando un'infrastruƩura stabile a sostegno del CBL.

È importante che l’università mandi un segnale: se dichiara il proprio sostegno a questa Ɵpologia di corso, sia 
in termini di riconoscimento sia in termini di risorse dedicate a iniziaƟve innovaƟve, diminuirebbe la 
frammentazione e la scarsa partecipazione.

Può essere valutata la possibilità di aprire le università di ingegneria ad una dimensione interdisciplinare e 
transdisciplinare, coinvolgendo anche le discipline umanisƟche.



4 CONCLUSIONI
Il presente lavoro parte dalla necessità di far fronte alle sĮde globali del XXI secolo aƩraverso la formazione 
dei futuri ingegneri, con l’obieƫvo di individuare un metodo di insegnamento eĸcacie per la causa.

Per questo moƟvo ci siamo interrogaƟ su quale metodo di insegnamento potesse sposarsi meglio con le 
nostre esigenze, riscontrando parƟcolare interesse nel Challenge-Based Learning.

Il Challenge Based Learning è un metodo di apprendimento aƫvo aƩraverso il quale lo studente viene posto 
davanƟ ad una sĮda del mondo reale con l’obieƫvo di risolverla. Questa sĮda è contemporanea e senza una 
speciĮca soluzione: lo studente deve applicare le sue conoscenze tecniche ma tenendo conto dell’utente 
Įnale.
L’ingegnere che esce da un corso CBL è pronto per immergersi in un ambiente professionale mulƟdisciplinare 
ed ha sviluppato soŌ e hard skills per gesƟre le relazioni con le altre persone, il contesto complesso e il 
manifestarsi di ostacoli improvvisi.

Vista la rilevanza del tema traƩato ci siamo chiesƟ che contributo potessimo dare per agevolare la 
formazione dei futuri ingegneri, perciò, abbiamo preso parte al progeƩo europeo ChallengeED. Tale progeƩo 
richiedeva di promuovere ed implementare l’apprendimento basato su sĮde. 

Per fare ciò abbiamo deciso di sviluppare un lavoro che ci permeƩesse di fare una foto all’aƩuale situazione 
per poi poter individuare dei punƟ da migliorare, concentrandoci principalmente sui corsi di 
imprenditorialità.
Con l’aiuto di altre 4 università partner (KTH, KU Leuven, TU/e e UPC) abbiamo raccolto i daƟ degli aƩuali 
corsi erogaƟ che uƟlizzassero il CBL, andando a studiare quali caraƩerisƟche comuni ci fossero e se queste 
rispecchiassero tuƫ i requisiƟ base di un corso CBL. 
Successivamente abbiamo condoƩo delle interviste ai 5 proĮli principali che prendono parte ai corsi di 
imprenditorialità che uƟlizzano il CBL: studenƟ, insegnanƟ, proĮli strategici, proĮli amministraƟvi/operazionali 
e proĮli locali. Tramite le domande poste ai nostri interlocutori siamo riusciƟ ad individuare gli aƩuali aspeƫ 
posiƟvi, ma sopraƩuƩo, gli aspeƫ criƟci e le soluzioni proposte.

I risultaƟ mostrano come i corsi di imprenditorialità che uƟlizzano il CBL erogaƟ dai partner siano in linea con 
le caraƩerisƟche standard di un corso CBL: mulƟdisciplinarità, lavoro di gruppo, strumenƟ e frameworks 
uƟlizzaƟ, stakeholders interni ed esterni con rispeƫvi ruoli, deliverables richiesƟ.

Per quanto riguarda le interviste, i risultaƟ mostrano come ogni Ɵpologia di aƩore riscontri dei problemi 
quando si approccia a questa metodica, e spesso le diĸcoltà sono condivise trasversalmente tra le varie 
categorie.
Tra le temaƟche più ricorrenƟ abbiamo le dinamiche di gruppo, l’allineamento degli obieƫvi tra stakeholders 
interni ed esterni, la necessità di formazione per meglio approcciarsi ai corsi CBL, la durata della challenge e 
la necessità di avere più supporto dall’Università.

Dopo aver analizzato i risultaƟ siamo staƟ in grado di deĮnire delle linee guida che non andassero a 
modiĮcare troppo l’aƩuale struƩura dei corsi che uƟlizzano il CBL, quanto piuƩosto apportare delle migliorie 
che rendessero il sistema meno fragile e più coinvolgente per tuƫ gli aƩori partecipi. Rimangono comunque 
alcuni aspeƫ aperƟ più diĸcili da gesƟre in quanto richiedono un cambiamento nella struƩura direƫva delle 
Università.

Le linee guida proposte richiedono maggiore progeƩazione del corso, facendo parƟcolare aƩenzione alla 
scelta dei partner e alla deĮnizione della Challenge. È importante delineare Ɵmeline, obieƫvi intermedi e 



milestones, ma sopraƩuƩo assicurarsi che gli studenƟ siano moƟvaƟ a partecipare. I criteri di valutazione 
devono essere deĮniƟ e comunicaƟ, e devono tener conto sia degli aspeƫ individuali che di quelli colleƫvi. 
InĮne, il docente deve assicurassi che per ogni challenge siano disponibili gli strumenƟ e gli spazi necessari 
per gli studenƟ.
Vien da sé che il docente deve essere aiutato nella transizione da corso tradizionale a corso CBL, poiché 
cambia il suo ruolo: egli deve essere formato e si deve accerchiare di Įgure che lo aiuƟno nello svolgimento 
della challenge.
Anche lo studente deve essere formato ed informato su tuƫ gli aspeƫ della challenge, sia tecnici che 
emoƟvi, e devono essere sempre aĸancaƟ da Įgure di supporto. 
InĮne, emerge la necessità di un’integrazione curriculare.

In conclusione, lo studio ha faƩo luce su come i corsi di imprenditorialità che uƟlizzano il CBL abbiano tuƩe le 
potenzialità per formare gli ingegneri del domani, che possiedono un proĮlo T-shaped. Vista la loro 
importanza è necessario che siano ben struƩuraƟ e miglioraƟ di volta in volta, per cui è possibile deĮnire 
delle linee guida che ne facilitano l’implementazione.

4.1 LIMITI DELLA RICERCA E SVILUPPI FUTURI

Questo studio non è privo di limitazioni. I limiƟ della ricerca riguardano sopraƩuƩo gli aspeƫ legaƟ al numero 
di partecipanƟ. In parƟcolare, sarebbe necessario estendere questa ricerca ad un numero maggiore di 
università europee. Questo consenƟrebbe anche di raccogliere più daƟ in termini di aƩori intervistaƟ, con la 
possibilità di far emergere ulteriori problemi-soluzioni.

Sviluppi futuri potrebbero prevedere l’erogazione di un corso secondo le linee guida proposte da questo 
studio, e successivamente ripetere il processo di raccolta dei daƟ tramite interviste/quesƟonari, per capire se 
le modiĮche apportate siano state percepite come posiƟve. Sarebbe anche uƟle dimostrare l’impaƩo posiƟvo 
che il CBL ha avuto sugli studenƟ che hanno intrapreso un percorso professionale, nonché i beneĮci che le 
aziende ricavano dall’assumere studenƟ che hanno partecipato a quesƟ corsi. In questo senso potrebbe 
essere proposto un confronto tra una Įgura che ha seguito un corso tradizionale e una Įgura che ha seguito 
un corso CBL.
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