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Micro-lezioni dell’italiano LS:
un’analisi multimodale dei video didattici di Instagram

Abstract
This study examines educational videos published on Instagram by Polish teachers of Italian 
as a foreign language, adopting a multimodal approach based on the three metafunctions 
identified by Kress and Van Leeuwen (2006): representational, interactive, and composi-
tional. The corpus comprises 20 videos selected from the feeds of five teacher-influencers. 
The analysis reveals that the content predominantly focuses on phraseological expressions 
and aspects of linguistic form, with limited attention to situational context and no explicit 
indication of CEFR levels. The interactive function is characterised by the teacher’s strong 
visual presence, mainly in close-up shots, establishing a relationship of proximity with learn-
ers-followers. Regarding compositional aspects, the videos appear technologically modest, 
lacking animations, external clips, or authentic Italian materials. All videos rely exclusively 
on content presentation without interactive activities, raising questions about their peda-
gogical effectiveness as autonomous learning tools and suggesting their potential role as sup-
plementary materials within more structured learning paths.
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1. Introduzione
Negli ultimi anni, Instagram si è affermata come una delle piattaforme più utiliz-
zate per la creazione e la diffusione di contenuti didattici in formato breve. Il feno-
meno degli insegnanti-influencer, ovvero docenti che operano come micro-celebrity 
sui social media, ha acquisito una rilevanza crescente nel panorama dell’educazio-
ne linguistica informale (Vizcaíno-Verdú, Abidin 2023). Tali figure professionali 
producono video didattici bite-sized rivolti a un pubblico di apprendenti-followers, 
sfruttando le potenzialità multimodali della piattaforma per veicolare contenuti lin-
guistici e culturali. Tuttavia, la qualità pedagogica di tali materiali rimane un aspetto 
ancora poco indagato nella ricerca glottodidattica, soprattutto nell’ambito della di-
dattica dell’italiano come lingua straniera.

Il presente contributo si propone di esaminare i video didattici pubblicati su 
Instagram da parte degli insegnanti polacchi di italiano come lingua straniera (LS). 
A tal fine è stato adottato l’approccio multimodale basato sulle tre metafunzioni 
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individuate da Kress e Van Leeuwen (2006): rappresentazionale, interattiva e com-
posizionale, attraverso le quali si intendono analizzare le caratteristiche didattiche 
dei contenuti, il loro livello di interazione con il pubblico e la composizione dei 
video. Inoltre, si cercherà di delineare le loro principali caratteristiche nel contesto 
del microlearning.

Il corpus del presente studio si compone di 20 video selezionati dai feed di cin-
que docenti-influencer polacche, i cui dati sono stati anonimizzati ai fini della ricer-
ca. La selezione ha privilegiato i contenuti più recenti, pubblicati prevalentemente 
tra ottobre e dicembre 2025. L’analisi mira a rispondere alle seguenti domande: 
quali temi linguistici e culturali vengono presentati nei video degli insegnanti-cele-
brità, quale relazione viene stabilita tra insegnante e pubblico attraverso le scelte di 
inquadratura e come sono composti i video sul piano didattico e mediatico. Tale tri-
plice prospettiva consente di indagare non soltanto il contenuto verbale dei video, 
ma anche le scelte visive e composizionali che contribuiscono alla costruzione del 
significato, offrendo un quadro articolato delle modalità di composizione di micro-
lezioni dell’italiano su Instagram nel contesto polacco.

2. Piattaforme sociali nella didattica delle lingue
L’ampia diffusione delle tecnologie digitali e dei dispositivi mobili ha favorito lo 
sviluppo di modalità innovative per l’insegnamento e l’apprendimento delle lingue 
straniere. In tale contesto, i social media si sono progressivamente affermati come 
strumenti rilevanti in ambito glottodidattico, grazie alle loro potenzialità in termini 
di interazione, condivisione e costruzione collaborativa della conoscenza (Manca 
2020). Come osserva Manning (2014), il passaggio dall’era della trasmissione a 
quella interattiva, caratterizzata da bidirezionalità e feedback immediato, ha deter-
minato un nuovo paradigma comunicativo particolarmente funzionale in ambito 
educativo. Le tecnologie digitali partecipative offrono infatti a docenti e appren-
denti l’accesso a risorse multimodali utili alla costruzione di significati (Kern 2021).

I social media comprendono piattaforme eterogenee, quali social network, ser-
vizi di media sharing, microblogging e blog, che offrono numerose possibilità per ar-
ricchire la didattica linguistica in contesti formali e informali, dalla scuola all’istru-
zione superiore (Barrot 2021). Un elemento unificante è rappresentato dagli affini-
ty spaces, spazi virtuali basati su interessi condivisi, caratterizzati da partecipazione 
flessibile e assenza di vincoli istituzionali (Gee 2005; Carpenter et al. 2020). Tali 
ambienti risultano particolarmente adatti agli educatori, favorendo la condivisione 
di pratiche, materiali e conoscenze, nonché la socializzazione tra i partecipanti.

I social media offrono diversi vantaggi per l’apprendimento linguistico, tra cui 
l’informalità, l’accesso a input autentici e la possibilità di interagire con gli altri 
utenti (Smutny, Schreiberova 2020). Tuttavia, vi spuntano anche alcuni punti più 
deboli, come la difficoltà di valutare la qualità dei contenuti, il rischio di disorien-
tamento e una marcata enfasi sull’aspetto estetico a scapito dell’efficacia didattica. 
Inoltre, molti docenti non integrano ancora tali strumenti nella pratica didattica 
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in classe per mancanza di tempo, competenze o motivazione, benché proprio loro 
possano svolgere un ruolo centrale nella guida critica degli apprendenti attraverso 
tali contenuti (Nasution 2022).

3. La definizione del microlearning
Nonostante il microlearning rappresenti un approccio didattico che ha acquisito 
una crescente popolarità nel settore educativo e aziendale negli ultimi anni, la sua 
definizione rimane vaga e ancora inesplorata (Monib, Qazi, Apong 2025). Come 
osserva Hug (2005), la concettualizzazione di microlearning si poggia su sette prin-
cipali dimensioni: tempo, contenuto, curriculum, forma, processo, medialità e tipo 
di apprendimento. La prima dimensione del tempo si riferisce alla brevità delle ses-
sioni di apprendimento, che possono variare da pochi secondi a diversi minuti. La 
seconda indica il contenuto composto di piccole unità di apprendimento, spesso 
definite come frammenti o blocchi di conoscenza. La dimensione del curriculum 
colloca il microlearning come una parte di moduli più ampi, anche quelli informali, 
mentre la forma concerne i vari formati attraverso cui i contenuti vengono presen-
tati. La dimensione del processo si riferisce alle modalità di fruizione, che possono 
essere autonome, situate, integrate o iterative e la medialità ai supporti tecnologici. 
Infine, la dimensione del tipo di apprendimento abbraccia diverse modalità indivi-
duali di apprendimento.

Secondo Rivoltella (2012, 2020), il microlearning nasce dai profondi cambia-
menti nelle dimensioni del tempo e dello spazio che caratterizzano la società con-
temporanea. I ritmi accelerati e la crescente mobilità incidono sulla capacità di con-
centrazione, rendendo i contenuti estesi più difficili da elaborare, mentre le unità 
brevi risultano maggiormente funzionali, anche in relazione all’uso diffuso dei di-
spositivi mobili. In letteratura, il microlearning è definito come l’impiego di unità di 
apprendimento di dimensioni ridotte e progettate per fini specifici, spesso veicolate 
tramite strumenti digitali, con un elevato grado di interazione e feedback immediato 
(Carpenter et al. 2020; Bruck et al. 2012). È un’unità didattica basata su contenuti 
bite-sized e self-contained, ossia brevi, ma autonomi e completi (Göschlberger, Bruck 
2017; Sankaranarayanan et al. 2023).

Dal punto di vista metodologico, il microlearning si contraddistingue per la fo-
calizzazione su singoli obiettivi di apprendimento, la fruizione su richiesta, la multi-
modalità e l’interattività, elementi che favoriscono il coinvolgimento attivo e la per-
sonalizzazione dei percorsi formativi. Il suo successo può essere attribuito, secondo 
Rivoltella (2020), a tre fattori principali: l’eterogeneità dei destinatari in ambiti sia 
scolastici sia professionali; la riduzione del carico cognitivo grazie alla frammenta-
zione dei contenuti; e la valorizzazione di uno stile comunicativo sintetico, capace di 
trasmettere significati rilevanti senza ricorrere a spiegazioni troppo estese.

Dallo sviluppo del microlearning deriva infine il concetto di nanolearning, che 
propone moduli ancora più brevi e concentrati su singoli elementi di conoscenza. 
A differenza del primo concetto, il nanolearning non costituisce un’esperienza for-
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mativa autonoma, ma un supporto puntuale, particolarmente adatto a rispondere a 
esigenze specifiche. La diffusione di piattaforme come TikTok, basate su contenuti 
estremamente concisi, conferma la crescente familiarità degli utenti, soprattutto più 
giovani, con questo tipo di formato.

Nel contesto educativo italiano si parla del metodo EAS (Episodi di 
Apprendimento Situato) che costituisce un’applicazione concreta del microlear-
ning. Un episodio o un’unità si articola in tre fasi: preparazione, azione e rielabora-
zione, le quali servono rispettivamente a predisporre gli apprendenti ad attivare le 
conoscenze pregresse, svolgere attività pratiche e riflettere sull’esperienza compiuta. 
La fase riflessiva svolge un ruolo cruciale per consolidare quanto appreso; essa di-
stingue la didattica partecipativa da quella autenticamente esperienziale: le attività 
favoriscono un apprendimento durevole solo quando vengono rielaborate e interio-
rizzate (Rivoltella 2020).

In quanto all’efficacia di tale apprendimento, la ricerca evidenzia risultati positi-
vi su diversi piani. Sul piano cognitivo, si registrano benefici nell’acquisizione e nella 
memorizzazione delle conoscenze, oltre allo sviluppo delle capacità di analisi critica 
e di problem solving. Sul piano comportamentale, emergono una migliore esecuzio-
ne di compiti pratici e un maggiore coinvolgimento degli apprendenti. Sul piano 
affettivo, si osserva l’aumento della motivazione e della soddisfazione personale, un 
rafforzamento del senso di autoefficacia nonché una diminuzione dei livelli di ansia 
(Monib, Qazi, Apong 2025), con possibili effetti benefici anche sul filtro affettivo.

4. Micro-lezioni dell’italiano come LS su Instagram
Tra le diverse piattaforme, Instagram acquisisce una sempre più crescente importan-
za nell’ambito della didattica delle lingue (Erarslan 2019; Gonulal 2019). Avviata 
nel 2010 come piattaforma fotografica, Instagram conta oggi oltre 1,44 miliardi 
di utenti a livello mondiale (Statista 2025). Secondo Salomon (2013), Instagram 
rappresenta una forma di alfabetizzazione digitale che può potenziare il processo 
di insegnamento-apprendimento, perché offre informazioni visive contestualizzate, 
reti di apprendenti connessi e funzionalità di commento e tagging (Chen 2021) 
mirati alla didattica delle lingue. Instagram può essere impiegata come fonte di nu-
merose attività nelle classi di lingua: digital storytelling, attività grammaticali basate 
su foto, role play, esercizi di lettura e produzione orale attraverso video (Handayani 
2016). Le ricerche recenti hanno comprovato un aumento della motivazione e mi-
glioramenti nello svolgimento di attività, grazie soprattutto all’atmosfera di appren-
dimento creativa e stimolante (Zheng et al. 2018; Min, Hashim 2022).

Il microlearning attraverso Instagram, con la sua natura intrinsecamente visiva 
e la capacità di veicolare contenuti multimediali in formati sintetici, rappresenta 
un’opportunità per lo sviluppo della didattica basata sul formato bite-sized. Nella 
piattaforma si trovano molteplici micro e nano contenuti didattici presentati in va-
rie modalità di diffusione. Il feed rappresenta lo spazio principale per post costituiti 
da immagini singole o carousel (fino a 10 elementi), con didascalie fino a 2200 ca-
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ratteri. Tale formato permette di delineare regole grammaticali, vocaboli o elementi 
culturali in modo visivamente attraente e self-contained. Le stories, visibili per 24 ore, 
insieme ai reels, brevi video verticali fino a 90 secondi, rappresentano un formato 
particolarmente allineato con i principi del microlearning e con la natura multimo-
dale dei contenuti, integrando elementi visivi, sonori e testuali.

L’implementazione del microlearning su Instagram segue spesso il modello PPP 
(Presentation, Practice, Production), ampiamente utilizzato nell’insegnamento delle 
lingue (Skehan 1998). Secondo tale modello, gli elementi linguistici vengono prima 
insegnati esplicitamente, poi praticati attraverso attività controllate, e infine prodot-
ti in modo più libero (Harmer 2007). Instagram offre strumenti per ogni fase: post e 
reels per la presentazione; funzionalità interattive delle stories per la pratica; sezioni 
commenti e messaggi diretti per la produzione. 

Un fenomeno particolarmente significativo riguarda il successo degli insegnanti 
di lingua come micro-celebrity sui social media. Curran e Jenks (2023) sostengono 
che l’insegnamento linguistico online rappresenti un settore in crescita della gig eco-
nomy, con il neoliberismo che influenza il panorama della didattica online, portando 
alla commercializzazione delle pratiche educative negli spazi digitali. Numerosi in-
segnanti utilizzano oggi le piattaforme sociali come influencer educativi (Carpenter 
et al. 2022), teacherpreneur (Carpenter et al. 2020) o docenti micro-celebrity 
(Vizcaíno-Verdú, Abidin 2023), creando brevi contenuti didattici in formato video 
interattivo per acquisire un vasto numero di seguaci e ottenere un dato profitto dalle 
piattaforme social. Tali pratiche si fondano sul presupposto che la visibilità dipende 
dal numero di seguaci, condivisioni, like e commenti ricevuti (Marwick 2015).

Va tuttavia considerato il fenomeno del teacherpreneurship nell’utilizzo di 
Instagram. Come evidenziato da Aslan (2024), l’insegnamento linguistico media-
to dai social media può essere considerato un apprendimento linguistico informale 
che avviene in spazi digitali indipendenti dai contesti formali. L’insegnamento lin-
guistico basato sugli insegnanti-influencer promuove un apprendimento che non è 
controllato o riconosciuto da un’istituzione formale, offrendo agli apprendenti la 
libertà di seguire i profili degli insegnanti a seconda delle loro preferenze.

L’educazione su Instagram solleva anche alcuni interrogativi sulla qualità e sugli 
obiettivi dell’insegnamento. Da un lato, Instagram offre diversi contenuti di lingua 
e cultura, possibilità di interazione e la comunicazione multimodale, con importan-
ti implicazioni per la formazione futura degli insegnanti e della loro identità profes-
sionale (Aslan 2024). Dall’altro, la creazione di contenuti frammentati e mirati alla 
stimolazione di un maggiore coinvolgimento piuttosto che all’efficacia pedagogica, 
suscita alcuni dubbi sulla qualità di tali contenuti. L’efficacia del microlearning su 
Instagram dipende dalla qualità della progettazione didattica e delle competenze 
degli insegnanti-influencer. I contenuti dovrebbero essere strutturati secondo i prin-
cipi identificati nella letteratura specialistica: obiettivi specifici, tempistiche appro-
priate, contenuti elaborati, elementi interattivi e formati adeguati agli obiettivi di-
dattici. Quando si parla di Instagram, è necessario anche menzionare l’importanza 
degli hashtag legati alla lingua target o all’argomento grammaticale. Il loro utilizzo 



160 MARTA KALISKA

facilita l’organizzazione e la reperibilità dei contenuti didattici, nonché la creazione 
di comunità di apprendenti con interessi affini (Carpenter et al. 2020). 

In quanto alla ricerca concernente la didattica delle lingue su Instagram, pare ri-
levante lo studio di Aslan (2024) il quale ha esplorato come un gruppo di insegnanti 
turchi di inglese, ciascuno con oltre 100.000 followers, utilizzasse le risorse semiotiche 
multimodali per creare contenuti didattici. È stato rivelato che tali docenti creano ma-
teriali digitali utilizzando relazioni creative tra parole, contesti e situazioni, offrendo 
opportunità di praticare conversazioni semplici, apprendere vocaboli in contesto e 
distinguere sfumature nella pronuncia di parole complesse. L’analisi dei reels degli in-
segnanti – celebrità ha evidenziato tre dimensioni chiave: interazione-partecipazione, 
intertestualità-risemiotizzazione e la consapevolezza semiotica critica. Tali dimensio-
ni risultano strettamente correlate con i principi della pedagogia relazionale, illustran-
do come gli insegnanti-influencer sfruttino risorse materiali, sociali e individuali nella 
creazione di contenuti didattici orientati verso il proprio pubblico.

Un altro studio quasi-sperimentale ha esplorato l’influenza dei compiti del feed 
di Instagram sull’apprendimento della grammatica tra 84 apprendenti EFL univer-
sitari iraniani. Gli studenti nel gruppo sperimentale hanno praticato la grammati-
ca attraverso una pagina Instagram progettata dai ricercatori, con post contenenti 
immagini, audio e filmati. I risultati hanno indicato che i compiti basati sul feed di 
Instagram hanno influenzato positivamente l’apprendimento: il gruppo sperimen-
tale ha esibito un progresso significativo rispetto al gruppo di controllo. L’85,3% dei 
partecipanti ha attestato un riscontro positivo nell’utilizzo di Instagram in confron-
to ad altri canali social. Carpenter et al. (2020) hanno condotto un’indagine sulle 
modalità e le ragioni dell’uso di Instagram da parte degli insegnanti, coinvolgendo 
841 educatori. I risultati hanno rilevato che i partecipanti erano generalmente uten-
ti intensivi della piattaforma: il 71,2% accedeva a Instagram più di una volta al gior-
no soprattutto per fini professionali. Le motivazioni principali includevano l’osser-
vazione di contenuti condivisi da altri educatori (87,7%) e l’apprendimento in base 
alle esperienze di colleghi (84,3%). Tali dati confermano il ruolo di Instagram come 
spazio di sviluppo professionale informale, dove gli insegnanti possono trovare ispi-
razione, condividere pratiche efficaci e costruire reti e comunità di apprendenti al di 
là dei confini istituzionali.

Il concetto di microlearning descrive un ampio contesto didattico in cui si of-
frono e si fruiscono simultaneamente contenuti bite-sized (Hug 2005; Rivoltella 
2020), coinvolgendo tanto l’apprendente-fruitore che accede ai materiali quanto il 
docente-produttore che li predispone a seconda delle proprie competenze e possibi-
lità. Tuttavia, nell’ottica del presente studio, il termine microlearning può suscitare 
alcuni dubbi metodologici, poiché l’analisi si focalizza soprattutto sulla produzione 
dei contenuti didattici su Instagram che manifestano vari livelli di efficacia didat-
tica e conformità con ricerche e teorie pedagogiche consolidate. In tale contesto, 
potrebbe apparire più adeguato il riferimento al concetto di microteaching, meto-
dologia introdotta negli anni Sessanta da Allen e Ryan (1969) che costituisce co-
munque una prassi solida e radicata nella formazione dei docenti attraverso brevi 
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sessioni didattiche videoregistrate, seguite da feedback riflessivo volto a perfezio-
nare specifiche abilità didattiche. Tale metodologia si caratterizza per tre elementi 
fondamentali: sessioni condotte con un piccolo gruppo di studenti o colleghi in un 
ambiente controllato, la definizione precisa delle abilità didattiche da acquisire e un 
chiaro fondamento teorico pedagogico (Allen, Cooper 1972). Il microteaching si 
riferisce quindi specificamente al perfezionamento delle competenze professionali 
dei docenti in formazione e non alla produzione di contenuti didattici distribuiti 
attraverso piattaforme sociali.

Attingendo ad ambedue le tradizioni terminologiche di microlearning e mi-
croteaching, le unità didattiche distribuite attraverso Instagram potrebbero essere 
definite anche come ‘micro-lezioni di lingua e cultura’, ossia video prodotti da in-
segnanti più o meno esperti e caratterizzati sempre da una dimensione temporale 
ridotta. Tali lezioni possono raggiungere un vasto pubblico di riferimento e ricevere 
un feedback attraverso commenti degli utenti. Sono proposte o episodi didattici de-
dicati a temi linguistici e culturali diversificati che frequentemente compongono 
una serie più o meno coerente sul sito personale (feed) di un(a) docente.

Il concetto di micro-lezioni organizzate in serie si inserisce anche nella prospet-
tiva della “didattica del frammento” delineata da Rivoltella (2020), secondo cui i mi-
cro-contenuti formativi presuppongono un’invisibile macro-idea che dia loro senso 
e coerenza; come osserva Zinato (2021, 7), occorre “rispondere alla frammentazio-
ne con il buon uso del frammento”, ossia ipotizzare che “piccoli particolari radianti” 
possano essere estratti, analizzati e interpretati come elementi significativi di un per-
corso formativo più ampio. Tuttavia, la misurazione dei risultati di apprendimento 
derivanti da queste micro-lezioni richiederebbe pertanto un approccio sistematico, 
capace di valutare tutte le variabili che determinano il processo di apprendimento 
mediato da Instagram.

5. Metodologia e domande di ricerca
La semiotica sociale visiva (Kress, Van Leeuwen 2006) consente un’analisi della 
qualità dei contenuti in cui interagiscono testi e immagini. Tale prospettiva risulta 
particolarmente pertinente per l’esame dei video didattici, in quanto consente di in-
dagare non soltanto il contenuto verbale, ma anche le scelte visive e composizionali 
che contribuiscono alla costruzione del significato.

L’obiettivo del presente studio è analizzare i video didattici pubblicati sul feed 
degli insegnanti-celebrità alla luce delle tre metafunzioni individuate da Kress e Van 
Leeuwen (2006): rappresentazionale, interattiva e composizionale.

Per quanto concerne la metafunzione rappresentazionale, l’analisi si propone 
di esaminare i contenuti specifici e categorie tematiche generalizzate veicolati dai 
video, distinguendo tra argomenti di natura linguistica (fonetica, lessico, gramma-
tica) e culturale. Tale metafunzione riguarda la rappresentazione delle esperienze 
del mondo: nei video didattici, essa si manifesta attraverso la scelta degli argomenti 
trattati, dei partecipanti coinvolti e delle azioni rappresentate. L’indagine mira a 
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identificare quali aspetti della lingua e della cultura italiana vengono privilegiati da 
parte degli insegnanti-celebrità nella loro proposta formativa.

La metafunzione interattiva costituisce il punto di partenza per indagare la relazio-
ne che l’insegnante stabilisce con il proprio pubblico. Secondo Kress e Van Leeuwen 
(2006), la distanza dell’inquadratura trasmette significati interpersonali: il primo pia-
no crea un senso di intimità e coinvolgimento personale, il piano medio stabilisce una 
relazione di tipo sociale, mentre il piano lungo produce un effetto di distacco e imper-
sonalità. A tali scelte si aggiunge il ruolo dello sguardo: il contatto visivo diretto con 
la camera (demand) sollecita una risposta da parte dello spettatore, mentre l’assenza di 
tale contatto (offer) lo colloca nella posizione di osservatore. La presente analisi inten-
de tuttavia focalizzarsi soltanto sul primo aspetto, ossia quali piani vengono preferiti 
dagli educatori per costruire il rapporto con gli apprendenti-followers.

Riguardo alla metafunzione composizionale, lo studio si propone di esaminare 
l’organizzazione degli elementi all’interno del quadro visivo. Questa metafunzione 
concerne il modo in cui i componenti rappresentazionali vengono integrati in un’u-
nità coerente, attraverso il valore informativo della disposizione spaziale e la salienza 
di determinate componenti. Nel contesto dei video didattici su Instagram, è ne-
cessario identificare gli elementi impiegati sia per raggiungere determinati obiettivi 
didattici (testo sovrapposto, sottotitoli, supporti visivi) sia per rendere i contenuti 
più attraenti per il pubblico (effetti grafici, musica, transizioni).

Le principali domande di ricerca sono le seguenti:
1. Quali contenuti linguistici e culturali vengono presentati nei video degli inse-

gnanti-celebrità?
2. Quali elementi linguistici compaiono nei video?
3. Quale relazione viene stabilita tra l’insegnante e il pubblico di riferimento attra-

verso le scelte di inquadratura?
4. Come sono composti i video sul piano didattico e mediatico?
Si cercherà inoltre di rispondere alla domanda supplementare (5) relativa al caratte-
re dell’approccio didattico adottato e alla scelta delle strategie di insegnamento da 
parte dei docenti. 

Il corpus si compone di 20 video pubblicati da insegnanti-celebrità polacchi, 
destinati al pubblico polacco per l’insegnamento dell’italiano LS. I docenti sono 
stati selezionati in base a due criteri: il numero di followers e la presenza dell’hashtag 
“insegnamento della lingua italiana” che, seguendo gli algoritmi di Instagram, ha 
consentito di individuare cinque profili proposti dalla piattaforma stessa. I dati per-
sonali delle insegnanti sono stati anonimizzati ai fini della ricerca. Vale la pena nota-
re che tutte le insegnanti selezionate sono donne, il che è stata la prima osservazione 
durante la fase del rilevamento del corpus. 

Sono stati selezionati i video più recenti pubblicati nel feed delle docenti, risa-
lenti per lo più agli ultimi tre mesi del 2025. Un solo video, pubblicato nel mese di 
gennaio del 2025, è stato incluso nel corpus in quanto occupava la quarta posizione 
nella sequenza cronologica della pagina della rispettiva insegnante. I dati relativi al 
corpus sono presentati nella tabella 1. 
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Tabella 1 – Caratteristiche del corpus

Account Followers N. video Durata media (sec.)

Ital_1 18.400 4 30,5

Ital_2 22.900 4 44,8

Ital_3 17.500 4 27,5

Ital_4 6.221 4 79,3

Ital_5 17.900 4 40,3

TOTALE/MEDIA 16.584* 20 44,5

6. Analisi dei dati
a. Analisi della funzione rappresentazionale

Nel presente studio la metafunzione rappresentazionale serve per indagare l’ambito 
dei contenuti tematici e delle loro categorie generalizzate presentati nei video la cui 
distribuzione e le percentuali sono state illustrate nelle tabelle n. 2 e 3.

Tabella 2 – Contenuti tematici dei video

Video Contenuto 
tematico 

principale

Argomento 
grammaticale

Argomento 
lessicale

Argomento culturale/
pragmatico

1 Comandi per il 
cane

Comando, ordine Il cane Cosa dire in italiano 
al cane

2 Gesti italiani – Espressioni 
relative ai gesti

Gesti italiani

3 Espressioni 
sarcastiche

– Espressioni 
fraseologiche

Esprimere sarcasmo, 
ironia

4 Congiuntivo Uso pragmatico 
del congiuntivo

Viaggio in Sicilia Come usare il 
congiuntivo

5 Prepararsi per il 
viaggio

– Bagaglio –

6 Espressioni pratiche 
in Italia

– Espressioni 
turistiche

Richieste, atti 
comunicativi

7 Pronuncia di 
prodotti italiani

Aspetti fonetici Nomi di prodotti 
alimentari

–

8 Tempo libero – Attività del tempo 
libero

–
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Video Contenuto 
tematico 

principale

Argomento 
grammaticale

Argomento 
lessicale

Argomento culturale/
pragmatico

9 Futuro semplice Futuro vs. presente Verbi –

10 Passato prossimo Uso del passato 
prossimo

Verbi –

11 Al mercato Domande Parole ed 
espressioni del 
mercato

Chiedere al mercato

12 Pronuncia di alcune 
parole

Fonetica Diverse parole –

13 Espressioni italiane – Espressioni 
positive

Cultura di vita 
all’italiana

14 Al bar: il caffè – Il caffè Ordinare il caffè al bar

15 Preposizioni Uso di 
preposizioni 
semplici

Lessico 
quotidiano

–

16 Parolacce, parole 
brutte

– Parole dal doppio 
significato IT-PL

Uso di parolacce

17 Accento Posizione 
dell’accento e 
significato

Parole con doppio 
accento

Uso dell’accento

18 Espressioni con 
DUE

– Espressioni 
fraseologiche con 
‘due’

Uso di espressioni 
fraseologiche

19 Passato prossimo Passato prossimo: 
uso e forme

– Uso del passato 
prossimo

20 Auguri di Natale – Auguri di Natale –

Tabella 3 – Distribuzione delle categorie tematiche: sintesi quantitativa

Categoria tematica Occorrenze Percentuale

Espressioni fraseologiche italiane 6 30%

Grammatica (tempi verbali, preposizioni) 5 25%

Lessico (campi semantici specifici) 5 25%

Pronuncia e fonetica 3 15%

Aspetti culturali e pragmatici 1 5%

TOTALE 20 100%
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Nella tabella n. 2 vengono riassunti i contenuti tematici dei venti video analizzati, 
articolati in quattro categorie: contenuto tematico principale, ambito grammati-
cale, lessicale e culturale/pragmatico. Dai dati emerge una netta prevalenza della 
componente lessicale, presente nel 95% dei video, seguita dagli aspetti culturali e 
pragmatici (60%) e da quelli grammaticali (50%). I contenuti lessicali sono orientati 
soprattutto all’ampliamento del repertorio degli apprendenti, con una particolare 
attenzione alle espressioni fraseologiche, al lessico situazionale (ad es. mercato, bar, 
viaggio) e alla pronuncia di termini specifici. Gli elementi grammaticali riguarda-
no principalmente i tempi verbali e l’uso delle preposizioni, mentre la dimensione 
culturale e pragmatica si manifesta soprattutto negli atti comunicativi della quo-
tidianità e negli usi informali della lingua italiana, inclusi sarcasmo, gestualità ed 
espressioni volgari.

Considerando la distribuzione complessiva delle categorie, le espressioni fra-
seologiche risultano le più frequenti (30%), seguite da grammatica e lessico (25% 
ciascuna), mentre pronuncia e fonetica rappresentano il 15% dei contenuti; gli 
aspetti esclusivamente culturali o pragmatici si attestano infine al 5%. Sebbene que-
sta ripartizione sembri indicare una prevalenza di contenuti legati alla competenza 
grammaticale-lessicale, il ruolo centrale delle espressioni fraseologiche introduce 
una forte componente pragmatica e socioculturale. Tali espressioni, che spaziano 
da riferimenti a festività come il Natale a usi colloquiali o volutamente provocatori, 
svolgono soprattutto la funzione comunicativa e ludica.

Per quanto riguarda gli argomenti grammaticali specifici, sono stati identificati 
contenuti concernenti: l’uso del congiuntivo in contesti pragmatici, il futuro sem-
plice e la sua alternanza con il presente, il passato prossimo (uso e forme), preposi-
zioni semplici, posizione dell’accento con le sue implicazioni semantiche. I campi 
semantici lessicali trattati comprendono: il cane, il bagaglio e il viaggio, espressioni 
turistiche, prodotti alimentari italiani, attività del tempo libero, lessico del mercato 
e del bar; quindi, temi tipicamente introdotti nei manuali dell’italiano.

Un elemento significativo emerso dall’analisi riguarda l’assenza sistematica degli 
indicatori del livello QCER nei contenuti proposti. In nessuno dei 20 video analiz-
zati è stato esplicitato il livello di competenza linguistica target (A1, A2, B1, B2, C1 
o C2), rendendo difficile agli apprendenti un’eventuale valutazione dei materiali ri-
spetto al proprio livello di competenza. Tale lacuna risulta particolarmente rilevante 
alla luce delle raccomandazioni del Volume complementare del QCER (2020) sulla 
trasparenza degli obiettivi didattici.

b. Caratteristiche degli elementi linguistici

L’analisi dello strato linguistico dei video ha permesso di identificare le modalità at-
traverso cui le insegnanti trasmettono i contenuti didattici. Nella Tabella 4 vengono 
sintetizzati i principali elementi linguistici rilevati.
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Tabella 4 – Caratteristiche degli elementi linguistici

Elemento Presenza Percentuale

Elementi linguistici italiani presentati 20 100%

Elementi linguistici polacchi (supporto L1) 18 90%

Presenza di esempi/frasi modello 18 90%

Presenza di sottotitoli dell’audio 9 45%

Presenza del contesto situazionale 5 25%

Tutti i video analizzati (100%) presentano elementi linguistici in italiano, mentre 
il supporto della L1 polacca è presente nella maggioranza dei casi. Tale ricorso si-
stematico alla lingua madre degli apprendenti evidenzia una scelta pedagogica con-
sapevole, orientata verso un approccio contrastivo che facilita la comprensione at-
traverso il confronto tra i due sistemi linguistici. Analogamente, nel 90% dei video 
risultano presenti esempi di uso o frasi modello in italiano spiegati in polacco, il 
che conferma l’importanza attribuita alla presentazione dell’input italiano con il 
supporto della prima lingua.

I sottotitoli dell’audio compaiono soltanto nel 45% dei video, un dato che può 
influire sull’accessibilità dei contenuti per apprendenti con specifiche esigenze o per 
quelli che utilizzano i video senza audio. La presenza di un contesto situazionale 
esplicito risulta ancora più limitata (25%), suggerendo una tendenza a presentare gli 
elementi linguistici in forma decontestualizzata piuttosto che inseriti in situazioni 
comunicative autentiche e verosimili.

Per quanto riguarda il registro linguistico, la maggioranza dei video (16 su 20, 
pari all’80%) adotta un registro comune medio senza connotazioni socioculturali. 
Tre video (15%) presentano un registro colloquiale, mentre un video (5%) include 
elementi del registro volgare. Tale distribuzione riflette un orientamento verso una 
varietà di italiano neostandard, probabilmente ritenuta più appropriata per fini di-
dattici.

c. Analisi della funzione interattiva

Nel contesto dei video didattici su Instagram, la metafunzione interattiva si manife-
sta attraverso la visibilità dell’insegnante e le scelte di inquadratura. Nella Tabella 5 
vengono presentati i dati relativi a questi aspetti.
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Tabella 5 – Funzioni interattive e il livello di coinvolgimento

Elemento Occorrenze Percentuale

PRESENZA DELL’INSEGNANTE

Insegnante visibile 17 85%

Insegnante parzialmente visibile 2 10%

Insegnante non visibile 1 5%

TIPO DI INQUADRATURA

Primo piano/primo piano allargato 13 65%

Piano medio 6 30%

Campo lungo/figura intera 1 5%

COINVOLGIMENTO DEL PUBBLICO POLACCO

Riferimenti espliciti alla Polonia/cultura polacca 0 0%

Riferimenti a difficoltà specifiche PL→IT 1 5%

Code-switching strategico/traduzioni IT-PL 17 85%

Confronti contrastivi IT-PL 2 10%

Nella maggioranza dei video (85%) la figura della docente è visibile per la durata di 
tutto il video, mentre nel 10% dei casi è visibile solo parzialmente (ad esempio, sol-
tanto la sua mano). Tale scelta comunicativa risponde alla logica delle micro-celebri-
ty, in cui la visibilità personale costituisce un elemento fondamentale per instaurare 
un rapporto di fiducia con il pubblico (Marwick 2015).

Riguardo alle scelte di inquadratura, il primo piano (soprattutto il viso) e il pri-
mo piano allargato (con le spalle e la parte del busto) risultano dominanti (65%), 
seguiti dal piano medio (30%). Secondo Kress e Van Leeuwen (2006), il primo pia-
no crea un senso di intimità e coinvolgimento personale, stabilendo una relazione 
di prossimità con il destinatario. Tale scelta dimostra che l’obiettivo delle docenti è 
creare un contatto diretto con gli apprendenti-followers, superando la distanza tipica 
dei contesti didattici formali.

Un dato particolarmente interessante emerge dall’analisi del coinvolgimento 
specifico del pubblico polacco. Nonostante tutti i video siano esplicitamente rivol-
ti ad apprendenti polacchi, non si rilevano riferimenti espliciti alla Polonia o alla 
cultura polacca. Soltanto un video affronta la questione delle parole dalla forma 
fonetica simile in italiano e polacco, ma dal significato totalmente diverso. Il code-
switching italiano-polacco è invece ampiamente utilizzato (85%), configurandosi 
come strategia primaria di mediazione linguistica. I confronti contrastivi espliciti 
tra i due sistemi linguistici rimangono tuttavia marginali (10%), suggerendo che 
l’approccio prevalente sia quello di fornire traduzioni letterali piuttosto che analisi 
comparative sistematiche.
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d. Strategie di engagement e la composizione dei video

Nelle tabelle 6 e 7 vengono presentati i dati relativi alle strategie di engagement, non-
ché alla salienza visiva degli elementi selezionati dalle insegnanti e alla composizio-
ne dei video.

Tabella 6 – Strategie di engagement e salienza

Elemento Occorrenze Percentuale

STRATEGIE DI ENGAGEMENT

Chiamate all’azione (commenta/salva/segui) 13 65%

Elementi di personalizzazione 16 80%

Creazione di suspense/curiosità 6 30%

Elementi comici/ironici 4 20%

Riferimenti a contenuti precedenti/successivi 2 10%

SALIENZA VISIVA

Insegnante come elemento più saliente 16 80%

Altri elementi salienti (oggetti, testo) 4 20%

Uso strategico dei colori per salienza 10 50%

Le strategie di engagement più frequenti risultano elementi di personalizzazione 
(80%) e, al secondo posto, le chiamate all’azione (65%). Queste ultime comprendo-
no inviti a commentare, seguire l’account, osservare il contenuto con attenzione o, in 
molti casi, acquistare materiali didattici supplementari pubblicati dalle insegnanti. 
La creazione di suspense o curiosità è presente nel 30% dei video, mentre gli elemen-
ti comici o ironici nel 20%. I riferimenti a contenuti precedenti o successivi sono 
sorprendentemente marginali (10%), suggerendo una scarsa attenzione alla costru-
zione di percorsi didattici strutturati e distribuiti nel tempo e nelle serie specifiche.

In quanto al piano della salienza visiva, l’insegnante costituisce la componente 
principale nell’80% dei video. Tale centralità della figura del docente risponde sia 
alle esigenze dell’influencer marketing sia alla tradizione pedagogica che vede pro-
prio nel docente il fulcro del processo di insegnamento. A parte l’insegnante, nella 
metà dei video analizzati si usano vari colori per mettere in risalto altre componenti, 
come testo, sottotitoli o esempi. 

Inoltre, l’analisi multimodale ha portato all’identificazione delle risorse semio-
tiche impiegate con l’obiettivo di costruire un video didattico attraente e significati-
vo. Nella tabella 7 vengono presentati i dati relativi al carattere dei testi presenti nei 
video, nonché agli elementi grafici e alla componente sonora.
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Tabella 7 – Elementi multimodali

Elemento Occorrenze Percentuale

TESTO SCRITTO

Presenza di testo scritto su schermo 20 100%

Testo bilingue (IT-PL) 16 80%

Testo solo in italiano 4 20%

Posizione: basso-centro 13 65%

Funzione: rinforzo dell’audio 13 65%

Funzione: esempio 7 35%

ELEMENTI GRAFICI

Cerchi/sottolineature/evidenziazioni 16 80%

GIF/sticker 11 55%

Frecce/indicatori direzionali 4 20%

Emoji/emoticon 3 15%

Grafici/tabelle/schemi 2 10%

COMPONENTE SONORA E MATERIALI

Musica di sottofondo 7 35%

Oggetti fisici/realia 5 25%

Foto/immagini statiche 3 15%

Video clip esterni 0 0%

Materiali autentici italiani 0 0%

Il testo scritto su schermo compare in tutti i video presi in esame, confermando 
l’importanza della modalità visivo-testuale nel microlearning su Instagram. Nella 
maggioranza dei casi (80%), il testo è bilingue italiano-polacco, il che risulta dall’ap-
proccio linguistico-mediatico adottato da parte delle insegnanti. La posizione pre-
valente del testo è quella basso-centrale (65%), la posizione che consente di mante-
nere la visibilità dell’insegnante nel centro dell’inquadratura. La funzione principa-
le del testo è quella di rinforzo dell’audio (65%), seguita da quella di esempio (35%). 

Tra gli elementi grafici, le sottolineature, i cerchi e le evidenziazioni risultano 
i più frequenti (80%), utilizzati per orientare l’attenzione degli apprendenti verso 
specifici elementi linguistici. I GIF e gli sticker sono presenti nel 55% dei video, con-
tribuendo a rendere i contenuti visivamente più dinamici. L’uso di frecce e indicato-
ri direzionali (20%), emoji (15%) e grafici o schemi (10%) risulta invece abbastanza 
limitato.
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La musica di sottofondo è presente nel 35% dei video. Il tipo di musica utilizzata 
è prevalentemente di genere soft o folk italiano, scelta che contribuisce a creare un’at-
mosfera rilassata e culturalmente connotata. L’uso di oggetti fisici o realia (25%) e 
di foto statiche (15%) risulta relativamente limitato. È significativo notare l’assenza 
totale di video clip esterni (0%) e di materiali autentici italiani (0%), suggerendo che 
i contenuti sono interamente prodotti dalle insegnanti stesse senza ricorso a risorse 
esterne. Per concludere, va sottolineato che i video esaminati presentano un carat-
tere abbastanza modesto e semplice senza l’implementazione di soluzioni tecnolo-
gicamente più impegnative. Non ci sono animazioni, collage, video clip esterni, né 
materiali autentici italiani quali spezzoni di film, programmi televisivi o pubblicità. 
L’uso di grafici, tabelle e schemi risulta marginale (2 occorrenze), così come quello 
di flashcard o cartelli (1 occorrenza). Le foto e le immagini statiche compaiono sol-
tanto in 3 video, mentre l’impiego di emoji rimane limitato (3 occorrenze). Gli stru-
menti didattici tradizionali, come la lavagna, sono del tutto assenti. Tale semplicità 
compositiva potrebbe derivare sia da scelte consapevoli orientate verso l’immedia-
tezza comunicativa, sia da limiti tecnici o di tempo nella produzione dei contenuti. 
Le insegnanti ricorrono soprattutto a risorse facilmente accessibili all’interno della 
piattaforma Instagram.

e. Approccio didattico e strategie di insegnamento

L’esame delle strategie didattiche ha rivelato un dato particolarmente significativo: 
tutti i 20 video analizzati si basano esclusivamente sulla presentazione dei contenuti 
linguistici, senza proporre attività didattiche specifiche. Le insegnanti espongono 
regole grammaticali, vocaboli o espressioni, talvolta fornendo esempi d’uso, ma non 
propongono esercizi interattivi, compiti precisi, né verifiche finali dell’apprendi-
mento.

L’unica forma di coinvolgimento attivo degli apprendenti riscontrata consiste in 
una richiesta, da parte di una docente, di scegliere la forma corretta tra le due pro-
poste. Tuttavia, tale sollecitazione non prevede un tempo di attesa sufficiente per 
elaborare la risposta, né un rinvio a un video successivo: l’insegnante fornisce im-
mediatamente la soluzione corretta, lasciando all’apprendente solo pochi istanti per 
riflettere. Tale modalità, pur consentendo un minimo coinvolgimento cognitivo, 
costituisce perlomeno un esempio di un’attività didattica interattiva. L’approccio 
didattico adottato dalle insegnanti pare richiamare il modello PPP (Presentation, 
Practice, Production), sebbene, va sottolineato, i video analizzati si collochino so-
prattutto nella prima fase di presentazione. Le fasi di pratica e produzione, fon-
damentali per il consolidamento dell’apprendimento (Harmer 2007), rimangono 
vaghe o non vengono affatto considerate. 

7. Conclusioni
L’analisi multimodale dei venti video didattici ha evidenziato alcune tendenze signi-
ficative nelle micro-lezioni di italiano LS su Instagram rivolte al pubblico polacco. 
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Un punto debole osservato riguarda l’assenza di un progetto formativo organico: i 
temi proposti appaiono scollegati tra loro e privi di una progressione didattica rico-
noscibile. Tale frammentarietà può risultare dall’orientamento commerciale delle 
insegnanti-influencer, che pubblicano frequentemente materiali didattici gratuiti 
conclusi con la promozione dei prodotti a pagamento, quali libri, eserciziari o in-
teri corsi. Questa tendenza alla vendita e all’autopromozione sembra incidere sulla 
qualità complessiva dei contenuti offerti gratuitamente, caratterizzati dalla scarsa 
omogeneità e coerenza.

Sul piano della funzione rappresentazionale, i contenuti privilegiano espressioni 
fraseologiche e elementi grammaticali e lessicali, mentre risulta limitata l’attenzione 
al contesto situazionale del loro uso. Inoltre, è generalmente assente la specificazio-
ne del livello QCER. 

La funzione interattiva si caratterizza per una forte centralità dell’insegnante, 
presente in primo piano in quasi tutti i video, il che contribuisce a instaurare un 
rapporto di prossimità con gli apprendenti-followers. Il code-switching tra italiano e 
polacco emerge come la principale strategia di mediazione linguistica, mentre i con-
fronti contrastivi espliciti tra i due sistemi risultano marginali. Per quanto riguarda 
la funzione composizionale, i video presentano una struttura semplice e poco elabo-
rata, priva di soluzioni tecnologicamente complesse, con una presentazione dell’in-
put che avviene generalmente senza il supporto di attività didattiche strutturate.

Nonostante tali limitazioni, le micro-lezioni analizzate offrono interessanti po-
tenzialità di impiego in ambito glottodidattico. In primo luogo, esse possono funge-
re da materiale supplementare all’interno di percorsi didattici formali, consentendo 
ai docenti di integrare contenuti autentici e coinvolgenti prodotti da parlanti nativi 
o insegnanti esperti, utili per esporre gli apprendenti a diverse varietà linguistiche, 
espressioni fraseologiche o aspetti pragmatici della comunicazione quotidiana. In 
secondo luogo, le micro-lezioni possono rappresentare uno stimolo per attività di-
dattiche creative: i docenti potrebbero infatti assegnare agli apprendenti il compito 
di produrre brevi video didattici sul modello di quelli analizzati, trasformando la 
fruizione passiva in un’esperienza attiva. Tale approccio consentirebbe agli studen-
ti di consolidare le competenze linguistico-comunicative attraverso la creazione di 
contenuti multimodali, sviluppando al contempo competenze digitali e metaco-
gnitive legate alla riflessione sulle strutture linguistiche, alla selezione dei contenuti 
rilevanti e alle modalità della loro presentazione ed esercitazione. Il compito di pro-
gettare e realizzare micro-lezioni potrebbe inoltre risultare particolarmente moti-
vante per gli apprendenti, favorendo il coinvolgimento attivo e la personalizzazione 
del percorso di apprendimento. In questa prospettiva, le micro-lezioni di Instagram, 
pur presentando alcuni limiti come strumenti autonomi di apprendimento, acqui-
siscono un valore pedagogico, purché vengano opportunamente inserite in contesti 
didattici formali o utilizzate come base per attività produttive e creative.
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Generative AI Policy
Claude, versione Opus 4.6, è stato utilizzato per:
1. analisi quantitative dei video di Instagram; l’analisi qualitativa di ogni video è 

stata eseguita da parte dell’autrice, compilando i relativi moduli nel programma 
Excel.

2. alcune correzioni stilistiche in italiano;
3. una parte della ricerca bibliografica e la formattazione finale della bibliografia.


