


 

 



 
 

Abstract 

In studi precedenti è stato individuato un legame tra il linguaggio e la musica 

riscontrando effetti di transfert del training musicale sulle competenze linguistiche, 

associazioni tra abilità proprie dei due domini (Cohrdes et al., 2016) e condivisione di 

meccanismi e aree corticali (Patel e Peretz, 1997; Patel et al., 1998; citati da Anvari et al., 

2002). La presente tesi magistrale, basandosi su tali risultati, indaga la relazione tra 

l’abilità di comprensione linguistica e di percezione musicale ipotizzando che sia presente 

una correlazione positiva. È stato dunque svolto un esperimento online che prevedeva lo 

svolgimento autonomo di un breve questionario iniziale, di tre prove linguistiche e della 

batteria Mini-PROMS indagante la percezione musicale. Tra i partecipati che hanno 

aderito all’esperimento, 102 rispettavano i criteri richiesti indicando di essere  

madrelingua italiani, non bilingui, residenti in Italia, con un'età compresa tra i 18 e i 60 

anni e di non presentare difficoltà o disturbi dell’apprendimento. I risultati ottenuti hanno 

confermato l’ipotesi formulata, mostrando una correlazione positiva con effetto medio. 
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1. Introduzione 

L’abilità linguistica e l’abilità musicale sono due abilità cognitive sempre più indagate 

negli ultimi decenni. Associazioni tra abilità musicali e accuratezza nel percepire 

contrasto fonetico o prosodico sono state riportate in diversi studi. Wong et al. (2007b; 

citato da Patel e Iversen, 2007) suggeriscono che l’esperienza musicale influenzi i circuiti 

cerebrali del processamento sensoriale uditivo con conseguenze per il processamento 

linguistico. Studiare l’influenza del training musicale sulle abilità linguistiche è 

importante per questioni pratiche, quali l’importanza della musica in ambito educativo e 

riabilitativo, e teoriche, come il dibattito sulla modularità del processamento linguistico 

(Patel e Iversen, 2007).  La presente ricerca ha come scopo quello di indagare la presenza 

di una correlazione tra l’abilità di comprensione linguistica e quella di percezione 

musicale. In particolare la si vuole studiare in una lingua trasparente come l’italiano, in 

quanto negli ultimi decenni la relazione tra i due domini è stata studiata maggiormente in 

lingue tonali o opache, come l’inglese. Prima di identificare la relazione tra linguaggio e 

musica, le somiglianze e le differenze è necessario descrivere questi domini. 

1.1 Abilità Linguistica 

Il linguaggio è una funzione cognitiva. Si tratta di un sistema complesso, che viene però 

acquisito in modo rapido e spontaneo e che è in continua evoluzione; è il risultato 

dell’interazione tra la componente genetica e l’esperienza ambientale. Si caratterizza 

come geneticamente determinato, in quanto la sua evoluzione è universale: l'acquisizione 

avviene in modi e tempi uguali, indipendentemente dalla lingua a cui i bambini sono 

sottoposti e dalla modalità in cui la lingua è espressa, sebbene ci siano delle differenze 

individuali nei tempi di apprendimento. Allo stesso tempo, il modo e la qualità con cui 
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avverrà lo sviluppo del linguaggio dipendono anche dal supporto fornito dall'ambiente. 

Secondo Bruner (1985) l'adulto ha il compito di sostenere il linguaggio offrendo: 

occasioni per sperimentare e praticare il linguaggio, supporto (inteso come supporto 

emotivo), insegnamenti pratici e momenti di condivisione e fungendo da modello. 

Sostiene dunque l'importanza della co-costruzione della conoscenza e riprende il concetto 

di "zona di sviluppo prossimale" di Vygotskij. Lo sviluppo linguistico, infatti, come lo 

sviluppo umano in generale, si forma nella relazione reciproca tra la parte genetica e 

quella ambientale: la parte genetica pone le basi e le limitazioni a ciò che si può diventare 

ed essere, configurandosi come condizione necessaria ma non sufficiente, mentre il 

compito della parte ambientale è allenare e fornire degli strumenti affinché l'espressione 

genetica si possa sviluppare, raccogliendo esperienze che poi si possono trasmettere alle 

generazioni future. 

Una teoria sull'origine e sullo sviluppo del linguaggio sottolinea l'importanza della 

vicinanza del caregiver, che ha portato all'emissione di suoni melodici per attirare e 

mantenere l'attenzione dell'altra. Sostiene che la musica, sottoforma di vocalizzi melodici, 

sia stata la prima forma di comunicazione umana e che avrebbe cambiato funzione, nel 

momento in cui la funzione cognitiva era pronta a ricevere e a elaborare il loro significato, 

diventando parole e poi il loro insieme sintassi. Questa teoria è sostenuta dall'ontogenesi 

del linguaggio. Infatti, dallo sviluppo del sistema uditivo, durante il terzo mese di 

gravidanza, fino ai primi dieci mesi di vita il bambino percepisce il suono interpretandolo 

a livello cerebrale come una stessa cosa; soltanto in seguito riesce a distinguere la musica 

dal linguaggio. Inoltre, nei primi stadi del linguaggio il bambino produce la lallazione, 

composta da vocalizzi molto musicali. In più, il fatto che la musica si sia mantenuta e non 

estinta, pur non avendo una funzione di sopravvivenza, proverebbe il fatto per cui il 
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linguaggio si evolva da essa. Il linguaggio si è evoluto nella specie umana per assolvere 

una funzione comunicativa (Brandt et al., 2012), oltre che come strumento di 

rappresentazione concettuale: si impara a parlare con lo scopo comunicativo, cioè di 

condividere una conoscenza attraverso il messaggio linguistico. Ciò presuppone che il 

parlante e l'ascoltatore coinvolti abbiano un intento in comune e che abbiano una 

rappresentazione dell'altro come capace di avere intenzioni comunicative e di 

comprendere le intenzioni comunicative dell'altro. Questo implica che lo sviluppo del 

linguaggio e della comunicazione non avvenga in modo indipendente dalle altre 

competenze, per esempio l'intenzione comunicativa e la teoria della mente, 

presupponendo una stretta connessione tra il sistema cognitivo in generale e il sistema 

linguistico in particolare. 

Il linguaggio, come osservabile nella comunicazione tra parlante e ascoltatore, si 

distingue in comprensione, cioè il linguaggio ricettivo, e produzione, competenza che 

viene eseguita nelle due fasi di pianificazione ed esecuzione e che segue sempre la 

comprensione.  Oltre alla suddivisione in comprensione e produzione, il linguaggio è 

costituito da sottosistemi con regole e principi propri: fonologia, semantica, lessico, 

grammatica, testualità e pragmatica; che vengono acquisiti contemporaneamente dal 

bambino e sono padroneggiati dal parlante adulto sia in comprensione che in produzione. 

1.1.1 Comprensione Linguistica 

La comprensione è un processo automatico e ineluttabile. In essa sono implicate le 

competenze linguistiche, cognitive e sociali, che consentono di comprendere il messaggio 

linguistico e ciò che il parlante intende dire, anche dal punto di vista emotivo. Nel 

processo di comprensione linguistica si individua un input che arriva ai sensi, da cui 

vengono distinti i suoni linguistici, che vengono scansionati ed elaborati linguisticamente, 
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identificando le parole e la grammatica; da qui si costruisce una rappresentazione mentale 

del discorso, attribuendoci anche intenzioni, prosodia, motivazioni, etc. Si può dunque 

affermare che il processo di comprensione si divide in diverse tappe: riconoscimento delle 

parole, organizzazione del lessico, unione delle parole, comprensione di frasi, quindi 

l’analisi sintattica, e integrazione. 

1.2 Abilità Musicale 

La musica è l’arte di produrre successioni di suoni che possono variare per timbro, 

altezza o intensità. Come indicato da Brandt et al. (2012), per definire la musica è tuttavia 

necessario considerare anche la sua caratteristica culturale, la sua mutevolezza nel tempo, 

la sua ambiguità, anche a livello emotivo, e il fatto che qualsiasi suono possa essere 

trattato musicalmente. Nonostante venga spesso definita come “lingua delle emozioni” o 

“lingua universale”, è possibile osservare delle differenze nelle diverse culture, come si 

sia modificata negli anni e come le attribuzioni emotive, come le accezioni positive e 

negative legate alle scale maggiori e minori, siano culturalmente determinate. Per questi 

motivi gli autori suggeriscono di definire la musica come un modo creativo di giocare 

con i suoni contemporaneamente rigoroso e inclusivo, che abbraccia tutte le espressioni 

musicali attraversanti il tempo e le culture. La indicano, inoltre, come il naturale risultato 

nella relazione delle infrastrutture biologiche e della plasticità dell’immaginazione, 

evidenziando il dinamismo del processo creativo, e individuano la nascita delle capacità 

di impegnarsi e apprezzare la musica nelle prime fasi di acquisizione del linguaggio. Law 

e Zentner (2012) definiscono l’abilità musicale come il potenziale di apprendere la musica 

prima di una formazione e di risultati formali, sostenendo che diplomi e qualifiche 

possano al massimo indicare una stima di una generica realizzazione musicale. 
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Come nell’abilità linguistica, anche nell’abilità musicale sono presenti dei 

sottocomponenti, categorizzabili in due domini: frequenza, composto da tono, melodia e 

armonia, e tempo, comprendente ritmo, metro e pulsazione (Moritz et al., 2013). Queste 

componenti vengono organizzate in modalità sistematiche che variano a seconda della 

cultura, dello stile e del periodo storico. L’abilità musicale, inoltre, si suddivide in 

percezione, cioè nell’elaborazione ricettiva della musica, e produzione, competenza di 

composizione e riproduzione musicale. 

1.2.1 Percezione Musicale 

La percezione musicale è la componente di elaborazione ricettiva dell’abilità musicale. 

Per percepire correttamente la musica, l’ascoltatore deve essere in grado di segmentare i 

gruppi di toni in unità rilevanti e di riconoscere le variazioni tonali, ritmiche, di contesto 

e nella modalità di suonare degli esecutori del brano (Anvari et al., 2002). L’abilità di 

percezione musicale può dunque essere definita come la capacità di elaborare la musica 

nei sottocomponenti elencati precedentemente: tono, melodia, armonia, ritmo, metro e 

pulsazione. 

1.3 Linguaggio e musica a confronto 

Diversi studi indaganti gli effetti di transfert da un dominio all’altro e le relazioni tra i 

due domini supportano l’idea che le abilità linguistiche e musicali siano legate su diversi 

livelli (Cohrdes et al., 2016). Per esempio, Buzlaff (2000; citato da Cohrdes et al., 2016) 

ha riscontrato che in bambini di età prescolare il training di abilità musicali mostra un 

effetto di transfert positivo su abilità proprie del periodo precedente all’alfabetizzazione 

e sull’acquisizione dell’alfabetizzazione a scuola. Con il termine “transfert” si indica 

l’estendersi di abilità tra domini che condividono delle caratteristiche. Questa funzione, 

presentata nella “common-elements theory” di Thordike e Woodworth (1901; citato da 
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Sala e Gobet, 2017a), si divide in near e far transfert, dove il near transfert è il transfert 

di abilità all’interno dello stesso dominio e viene osservato frequentemente, mentre il far 

transfert avviene tra due domini differenti ed è raro o pressoché inesistente (Melby-

Lervåg et al., 2016; Sala et al., 2019; citati da Sala e Gobet, 2020). Tuttavia è possibile 

indurre il far transfert attraverso attività richiedenti uno sforzo cognitivo dominio 

specifico che stimolano abilità cognitive dominio generali, che si generalizzano attraverso 

i diversi domini (Strobach e Karbach, 2016; citato da Sala e Gobet, 2020), grazie 

all’attivazione delle strutture neurali condivise. Per questo motivo Taatgen (2016; citato 

da Sala e Gobet, 2020) considera il far transfert e l’accrescimento cognitivo dominio 

generale come prodotti del training dominio specifico. Nel caso specifico della musica e 

del suo ruolo nel portare a benefici cognitivi, Sala e Gobet (2020) propongono tre ipotesi: 

a. la musica ha un impatto diretto sull’intelligenza generale (Schellenberg, 2004; citato 

da Sala e Gobet, 2020), che poi si riflette sulle abilità cognitive specifiche: memoria, 

intelligenza fluida e generale, attenzione, processamento fonologico, etc.; b. la memoria 

di lavoro collega l’impegno nella musica con l’accrescimento cognitivo: le attività che 

richiedono un impegno cognitivo multimodale pensate per potenziare la memoria di 

lavoro portano a un aumento dell’intelligenza fluida e dell’apprendimento (Jaeggi et al., 

2008; citato da Sala e Gobet, 2020); c. il training musicale ha un impatto positivo con la 

percezione dei suoni e, di conseguenza, sul processamento fonologico e sull’abilità di 

lettura (Patel, 2011; Tierney & Kraus, 2013; citati da Sala e Gobet, 2020); ipotesi 

sostenuta dalla condivisione di numerose strutture cerebrali e schemi neurali tra musica e 

linguaggio. Nonostante da diverse metanalisi sia risultato che il training musicale non 

abbia un impatto sulle abilità cognitive e accademiche (Sala e Gobet, 2017a, 2017b, 

2020), è possibile osservare un near transfert, per esempio, utilizzando gli elementi delle 
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istruzioni musicali per facilitare l’apprendimento in altre discipline, come la notazione 

musicale aritmetica in aritmetica (Azaryahu et al., 2019; Courey et al., 2012; Ribeiro e 

Santos, 2017; Gobet, 2016; Gobet e Simon, 1996; citati da Sala e Gobet, 2020). Sono 

state anche identificate delle significative correlazioni positive per diverse competenze, 

come discriminazione tonale e fonetica (Anvari et al., 2002; Lamb e Gregory, 1993; citato 

da Cohrdes et al., 2016), ritmo e prosodia (Patel et al., 2006; citato da Cohrdes et al., 

2016), abilità ritmiche e lettura (Douglas e Willats, 1994; citato da Cohrdes et al., 2016) 

e recupero di melodie e di frasi (Harms et al., 2014; citato da Cohrdes et al., 2016). Yu et 

al. (2017) hanno rilevato un effetto positivo sul processamento semantico, ma non su 

quello fonologico, negli individui con esperienza musicale. Sostengono che il 

processamento semantico possa beneficiare del miglioramento dell’integrazione uditivo-

motoria generato dal training musicale: suonare uno strumento necessita dell’integrazione 

delle informazioni uditive con informazioni provenienti da altre modalità, che nel lungo 

periodo porta a un miglioramento delle funzioni percettive uditive e cognitive (George e 

Coch, 2011; Moreno et al., 2011; Strait et al., 2015; Wang et al., 2015; citati da Yu et al., 

2017). Inoltre, il processamento semantico necessita dell’integrazione uditiva delle 

informazioni fonologiche e ortografiche per estrarre le informazioni semantiche. È stato 

poi riscontrato che abilità di processamento uditivo migliori portano a un miglioramento 

nel processamento del linguaggio parlato. Da ciò è stato suggerito che una costituzione 

genetica del sistema uditivo potrebbe essere alla base delle differenze della percezione 

del linguaggio parlato tra musicisti e non musicisti. Tale punto di vista suggerisce che 

effetti transfert del training musicale sarebbero particolarmente forti nelle abilità uditive 

e fonologiche (Cohrdes et al., 2016). In questo contesto, l’esperienza musicale (Gordon 

et al., 2015; citato da Cohrdes et al., 2016), l’intelligenza non verbale (Schellenberg, 
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2005; citato da Cohrdes et al., 2016) e le funzioni esecutive (Degé et al., 2011; citato da 

Cohrdes et al., 2016) medierebbero l’interrelazione tra competenze linguistiche e 

musicali. L’ipotesi della costituzione genetica del sistema uditivo alla base delle 

differenze della percezione del linguaggio parlato tra musicisti e non musicisti era stata 

suggerita anche sulla base delle differenze strutturali cerebrali. Come riportato da Norton 

et al. (2005), nei musicisti si osserva un volume maggiore della materia grigia o di alcune 

loro regioni cerebrali: corpo calloso anteriore, porzione mediale del giro di Helschl, giro 

frontale inferiore, cervelletto, tratto intrasulculare del giro precentrale (utilizzato come 

parametro della grandezza della corteccia motoria primaria). Nei musicisti con l’orecchio 

assoluto è stata poi osservata una maggiore asimmetria verso il lato sinistro del planum 

temporale (Keenan et al., 2001; Schlaug et al., 1995; citati da Norton et al., 2005). 

Tuttavia, i cambiamenti funzionali e strutturali del cervello possono essere dovuti alla 

plasticità e all’apprendimento, in quanto sono associati con l’acquisizione e 

l’esercitazione di nuove abilità (Karni et al., 1995; Maguire et al., 2000; Pascual-Leone 

et al., 1995; Stewart et al., 2003; Toni et al., 1998; citati da Norton et al., 2005) e le 

differenze nella struttura cerebrale variano con l’atteggiamento richiesto dall’ambiente 

(Emmorey et al., 2003; Hamzei et al., 2001; Penhune et al., 2003; citati da Norton et al., 

2005). Queste differenze sono maggiori nei musicisti che hanno iniziato lo studio 

musicale in giovane età (Elbert et al., 1995; Hutchinson et al., 2003; Schlaug et al., 1995a, 

1995b; citati da Norton et al., 2005). Inoltre, nei bambini che hanno frequentato lezioni 

di musica per 30 mesi è possibile osservare le differenze cerebrali anatomiche riscontrate 

nei musicisti, non presenti prima dell’inizio delle lezioni (Schlaug et al., 2009a; citato da 

Brandt et al, 2012). In più negli studi longitudinali in cui i bambini sono stati assegnati a 

lezioni musicali o di arte è stato osservato, tramite misurazioni comportamentali ed 
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elettrofisiologiche, che le lezioni musicali portano benefici per le abilità di lettura, dopo 

6 mesi, e per la segmentazione linguistica, dopo 2 anni (Moreno et al., 2009; citato da 

Brandt et al, 2012; François et al., 2013). 

È stato, infatti, riscontrato che l’esercizio e l’esperienza musicale comportano dei 

vantaggi rilevanti in ambito linguistico (Kraus e Chandrasekaran, 2010; Besson et al., 

2011; Strait e Kraus, 2011; Slevc, 2012; citati da Brandt et al, 2012). Tra questi vi è un 

vantaggio nel processamento dei suoni a bassa frequenza: i musicisti mostrano una 

rappresentazione tronco encefalica tonale più fedele (Bidelman et al., 2011; citato da 

Brandt et al, 2012; Hutchins e Peretz, 2012; Kishon-Rabin et al., 2011; citati da Hutchins, 

2018), sia per gli stimoli musicali che per le sillabe della lingua madre (Musacchia et al., 

2007; citato da Brandt et al, 2012)  e di una lingua tonale straniera (Wong et al., 2007a; 

citato da Brandt et al, 2012), probabilmente originata dal percorso di feedback che va 

dalla corteccia al tronco encefalico (Kraus e Chandrasekaran, 2010; citato da Brandt et 

al, 2012), portando a dei vantaggi pratici, come ad una migliore capacità di percepire i 

discorsi anche in contesti rumorosi (Parbery-Clark et al., 2009; Bidelman e Krishnan, 

2010; citati da Brandt et al, 2012), riscontrata anche negli anziani (Parbery-Clark et al., 

2011; Zendel e Alain, 2012; citati da Hutchins, 2018). L’esercizio musicale porta 

vantaggi anche nel processamento prosodico: i musicisti mostrano una maggiore 

sensibilità agli indizi prosodici emotivi (Thompson et al., 2004; Lima and Castro, 2011; 

citati da Brandt et al, 2012), sono più bravi ad individuare variazioni prosodiche sottili 

alla fine di espressioni nella lingua madre e in lingua straniera (Schön et al., 2004; 

Marques et al., 2007; citati da Brandt et al, 2012) e mostrano una migliore discriminazione 

di sottili contrasti di tempo nella lingua madre e nelle lingue straniere (Marie et al., 2011; 

Sadakata e Sekiyama, 2011; citati da Brandt et al, 2012). Questi benefici si traducono 
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nella capacità di percepire e imparare le strutture sonore di una seconda lingua (Slevc and 

Miyake, 2006; Lee and Hung, 2008; Delogu et al., 2010; citati da Brandt et al, 2012; Yang 

et al., 2014): i  bambini che studiano musica sono più efficienti nell’estrarre le parole da 

un discorso in lingua straniera, oltre che nella discriminazione delle variazioni tonali e 

dell’inviluppo nel linguaggio parlato, hanno poi un vocabolario più ampio, un’abilità di 

lettura e un’intelligenza verbale migliori (Flaugnacco et al., 2015). Inoltre, il training 

musicale intensifica lo sviluppo comunicativo prelinguistico, come i gesti comunicativi 

(Gerry et al., 2012; citato da Brandt et al, 2012), la consapevolezza fonologica e la lettura 

(Lamb and Gregory, 1993; citato da Brandt et al, 2012; Anvari et al., 2002; Forgeard et 

al., 2008).  

In alcuni studi è stato riscontrato che il linguaggio e la musica condividono alcuni 

meccanismi e aree corticali (Patel e Peretz, 1997; Patel et al., 1998; citati da Anvari et al., 

2002), suggerendo che siano fortemente legati nel primo periodo dello sviluppo. Per 

esempio, il child directed speech o motherese, il linguaggio utilizzato per comunicare con 

gli infanti, contiene delle caratteristiche musicali: abbondanti ripetizioni, tono acuto, 

ritmo lento e variazioni di tono lente e ampie (Fernald, 1989; citato da Brandt et al, 2012); 

costituisce la prima trasmissione del linguaggio al bambino e favorisce l’apprendimento 

delle strutture sonore basandosi sugli aspetti musicali. L’infant directed speech e il canto 

aiutano l’apprendimento linguistico coinvolgendo il bambino catturandone l’attenzione, 

comunicandogli informazioni affettive (Fernald, 1989; citato da Brandt et al, 2012) e, 

successivamente, evidenziando gli schemi linguistici importanti (Kuhl et al., 1997; citato 

da Brandt et al, 2012).  Inoltre, insieme alle espressioni facciali e ai gesti, le caratteristiche 

musicali del linguaggio forniscono un contesto più ricco di stimoli (Brandt et al, 2012). 

Questa tipologia di linguaggio è utilizzata in modo simile e spontaneo con gli infanti nelle 
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diverse culture e lingue (Dunn e Kendrick, 1982; Ferguson, 1964; Fernald, 1991; Fernald 

et al., 1989; Papousek, 1992; Werker et al., 1994; citati da Anvari et al., 2002). Inoltre gli 

infanti sono sensibili ad aspetti universali della struttura melodica (Schellenberg e 

Trainor, 1996; Schellenberg e Trehub, 1996; Trainor, 1997; Trainor e Heinmiller, 1998; 

Trainor e Trehub, 1993; citati da Anvari et al., 2002) e al ritmo (Baruch e Drake, 1997; 

Demany et al., 1977; Thorpe and Trehub, 1989; citati da Anvari et al., 2002). Ciò 

nonostante, l’inizio del completamento dell’apprendimento implicito delle scale e delle 

strutture armoniche avviene intorno ai 7 anni (Costo-Gioma, 1994; Trainor e Trehub, 

1992, 1994; citati da Anvari et al., 2002).  

Il linguaggio parlato è composto da suoni e i suoi attributi acustici possono essere 

utilizzati anche in ambito musicale: tono, ritmo e timbro. Le caratteristiche del linguaggio 

cui il feto è esposto sono le più musicali: suoni vocalici, toni e ritmi caratterizzati da una 

bassa frequenza. Ciò spiega la familiarità di queste caratteristiche alla nascita: i neonati 

mostrano preferenze per la voce materna (Mehler et al., 1978; citato da Brandt et al, 

2012), i suoni della lingua madre (Mehler et al., 1988; Moon et al., 1993; citati da Brandt 

et al, 2012) e riconoscono gli stimoli sonori specifici uditi nell’utero materno, sia i 

discorsi (DeCasper e Spence, 1986; citato da Brandt et al, 2012) che parti di brani 

strumentali (James et al., 2002; citato da Brandt et al, 2012). Sono infatti in grado di 

discriminare i fonemi di tutte le lingue (Eimas et al., 1971; Werker e Tees, 1984; 

Dehaene-Lambertz e Dehaene, 1994 ; citati da Brandt et al, 2012) e di utilizzare il timbro 

per suddividere le sequenze sonore in segmenti distinti (McAdams e Bertoncini, 1997; 

citato da Brandt et al, 2012). Inoltre, la sensibilità alla componente ritmica nei neonati 

permette loro di distinguere le diverse lingue basandosi sulle caratteristiche ritmiche 

(Nazzi et al., 1998; citato da Brandt et al, 2012). Come riscontrato da Nazzi et. al (1998; 
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citato da Brandt et al, 2012) e Gervain e Mehler (2010; citato da Brandt et al, 2012) nelle 

loro ricerche, a 4 mesi i bambini mostrano una preferenza per le lingue facenti parte della 

stessa classe ritmica della loro lingua madre, indicando una predilezione per il ritmo più 

che per la lingua in sé (Friederici et al., 2007; citato da Brandt et al, 2012). Questa precoce 

attenzione al ritmo suggerisce che gli infanti assorbono gli accenti ritmici e la fonemica 

caratteristica della lingua madre nello stesso modo in cui ascoltano la musica (Ramus e 

Mehler, 1999; Ramus et al., 1999; citato da Brandt et al, 2012). Il pianto, la cui 

complessità melodica aumenta dopo i primi mesi di vita, è invece una prova 

dell’importanza che l’abilità melodica svolge nello sviluppo del linguaggio. Infatti, sono 

state osservate performance linguistiche più povere nei bambini che nei due anni 

precedenti non avevano mostrato un aumento della complessità melodica del pianto 

(Wermke e Mende, 2009; Wermke et al., 2007; citati da Brandt et al, 2012). Gli infanti 

utilizzano gli aspetti musicali del linguaggio come base di sostegno per il successivo 

sviluppo degli aspetti semantici e sintattici del linguaggio. Ne è un esempio il tono che è 

una caratteristica importante del linguaggio parlato anche nelle lingue atonali, in quanto 

le sillabe accentate aiutano a suddividere le parti del discorso in singole parole (Cutler 

and Norris, 1988; citato da Brandt et al, 2012). L’inflessione tonale è poi una delle 

principali caratteristiche della prosodia, che conferisce la struttura semantica e l’affezione 

emotiva; influenza, infatti, il significato della frase a seconda dell’enfasi attribuita. 

L’apprendimento del linguaggio per esposizione continua anche dopo la nascita 

attraverso il processo di apprendimento statistico o implicito (Perruchet e Pacton, 2006; 

citato da Brandt et al, 2012). Si tratta di un fenomeno generale ed è stato identificato 

anche nello sviluppo musicale (McMullen e Saffran, 2004; Hannon, 2010; citato da 

Brandt et al, 2012; Daikoku et al., 2014), oltre ad essere stato dimostrato per 
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l’apprendimento della segmentazione linguistica (Saffran et al., 1996; Mattys e Jusczyk, 

2001; citati da Brandt et al, 2012), delle categorie fonetiche (Maye et al., 2002; citato da 

Brandt et al, 2012), degli schemi nelle sequenze tonali (Saffran et al., 1999; citato da 

Brandt et al, 2012) e timbriche (Tillmann and McAdams, 2004; citato da Brandt et al, 

2012) e delle sequenze visive e tattili (Conway e Christiansen, 2005; citato da Brandt et 

al, 2012). Conway e Christiansen (2005; citato da Brandt et al, 2012) sostengono che gli 

schemi musicali sono i più suscettibili all’apprendimento statistico: un periodo di 

deprivazione uditiva in bambini con sordità congenita porta a difficoltà 

nell’apprendimento uditivo e nelle abilità di sequenziamento visivo (Conway et al., 2011; 

citato da Brandt et al, 2012), indicando che l’apprendimento musicale riveste un ruolo 

importante nell’acquisizione degli schemi sequenziali e temporali in generale (Conway 

et al., 2009; citato da Brandt et al, 2012). Un’informazione contrastante è stata rilevata da 

Peretz et al. (2012; citato da Brandt et al, 2012), che hanno riscontrato una difficoltà 

nell’apprendimento statistico delle sequenze tonali musicali in adulti con amusia 

congenita, a fronte di un apprendimento statistico dei suoni del linguaggio parlato nella 

norma. I risultati ottenuti da Daikoku et al. (2015) suggeriscono invece che l’amusia sia 

un disturbo della consapevolezza piuttosto che percettivo, in quanto, sebbene possano 

mostrare un apprendimento statistico musicale, mostrano poca fiducia in tale capacità. 

Tuttavia, l’apprendimento statistico delle informazioni musicali, sia del linguaggio che 

della musica, occupa un ruolo di rilievo nello sviluppo acustico. 

La percezione musicale e linguistica inizia a specializzarsi per la cultura nativa tra i 6 e 

i 12 mesi. A 9 mesi, i bambini sono particolarmente sensibili agli schemi di accenti della 

loro lingua madre (Jusczyk, 2000; citato da Brandt et al, 2012), mentre a 12 mesi i 

bambini occidentali mostrano una capacità di identificare le note stonate superiore nelle 
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scale occidentali che in quelle giavanesi, come gli adulti (Lynch e Eilers, 1992; citato da 

Brandt et al, 2012). Il restringimento percettivo, specifico dell’esperienza culturale 

dell’infante, sembra essere un fenomeno dominio-specifico che attraversa tutte le 

modalità percettive, quindi non specifico della musica o del linguaggio (Pascalis et al., 

2002; Scott et al., 2007; citati da Brandt et al, 2012). Johnson (2011; citato da Brandt et 

al, 2012) presume che il cervello si specializzi con lo sviluppo, riflettendo il graduale 

emergere dei circuiti neurali adulti. L’area temporale della voce nel solco temporale 

superiore sviluppa la selettività per l’identità vocale e la prosodia emotiva tra i 4 e i 7 

mesi (Grossmann et al., 2010; Blasi et al., 2011; citati da Brandt et al, 2012), in 

corrispondenza con l’aumento della sensibilità culturale specifica agli aspetti del 

linguaggio parlato e della musica. Con il raggiungimento della sensibilità culturale 

iniziano a formarsi le basi per il processamento del significato e della sintassi (Figura 1). 

 

Figura 1 Lo sviluppo musicale e linguistico durante il primo anno di vita.   

Sono riportate in blu le tappe che indicano un parallelismo nello sviluppo dei due domini, mentre 

in viola quelle che indicano una relazione ma non uno sviluppo analogo. (Brandt et al., 2012). 
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Esaminando lo sviluppo linguistico si osserva che tutti gli aspetti linguistici appresi alla 

nascita e durante il primo anno di vita sono musicali, mentre quelli che si allontanano più 

dalla musica si acquisiscono successivamente:  lo sviluppo sintattico e semantico seguono 

la scoperta del significato referenziale delle parole. Dal momento in cui l’apprendimento 

sintattico raggiunge il suo culmine, tra i 18 e i 36 mesi, lo sviluppo musicale e linguistico 

procedono in modo separato ma parallelamente; gli aspetti musicali del linguaggio 

diventano secondari rispetto alle funzioni referenziali e discorsive. Tra i 2 e i 3 anni i 

bambini iniziano ad acquisire le competenze sintattiche proprie della loro lingua madre 

(Höhle et al., 2001; citato da Brandt et al, 2012) e della musica tipica della loro cultura 

(Corrigall e Trainor, 2009; citato da Brandt et al, 2012). A 6 anni padroneggiano la 

sintassi basica della lingua madre (Scott, 2004; Nuñez et al., 2011; citati da Brandt et al, 

2012), ma l’apprendimento sintattico delle costruzioni linguistiche più complesse 

continua fino ai 10 anni (Friederici, 1983; citato da Brandt et al, 2012). Al contempo, i 

bambini di 5 anni mostrano delle risposte elettrofisiologiche agli accordi scorretti simili 

a quelle dell’adulto (Koelsch et al., 2003; citato da Brandt et al, 2012), ma non sono in 

grado di identificare i cambiamenti melodici che implicano armonie differenti fino all’età 

di 7 anni, quando la conoscenza delle strutture tonali native raggiunge quella dell’adulto 

(Trainor e Trehub, 1994; citato da Brandt et al, 2012). La capacità di discriminazione 

tonale e la sensibilità armonica raggiungono un livello pari a quello degli adulti alle età 

di 8 – 10 anni (Werner e Marean, 1996; citato da Brandt et al, 2012) e di 12 anni (Costa-

Giomi, 2003; citato da Brandt et al, 2012). Nonostante tali similitudini temporali, Trainor 

e Corrigal (2010; citato da Brandt et al, 2012) hanno riscontrato che la formazione 

musicale permette ai bambini di raggiungere prima i traguardi dello sviluppo musicale 

(Figura 2). 
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Figura 2 Lo sviluppo musicale e linguistico dai 2 ai 12 anni.  

Sono riportate in blu le tappe che indicano un parallelismo nello sviluppo dei due domini, mentre 

in viola quelle che indicano una relazione ma non uno sviluppo analogo. (Brandt et al., 2012). 

 

Come indicato da Yang et al. (2014), la musica e il linguaggio sono dei sistemi di 

comunicazione uditiva che condividono similitudini linguistiche e cognitive. Per 

esempio, la forma di produzione musicale del canto utilizza lo stesso apparato vocale 

della parola. In aggiunta, sia il linguaggio parlato che la musica utilizzano delle regole 

per combinare fonemi o note per generare un numero illimitato di frasi o enunciati 

significativi (Lerdahl e Jackendoff, 1983; citato da Anvari et al., 2002). Inoltre, come per 

il linguaggio, anche l’acquisizione delle strutture musicali può avvenire anche senza una 

formazione formale, ma semplicemente attraverso l’esperienza giornaliera (Anvari et al., 

2002). Risulta poi possibile riconoscere un fonema o una melodia nonostante le variazioni 

di durata o ritmo, intensità, timbro e di tono, se gli intervalli tra i diversi toni rimangono 

corretti (Dowling and Harwood, 1986; citato da Anvari et al., 2002). 

Sia nel linguaggio che nella musica gli elementi che le compongono sono ordinati in 

sequenze strutturate secondo i principi della sintassi. Tuttavia, negli ultimi decenni gli 
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studi di imaging neurale e neurofisiologici riguardanti la sintassi musicale e linguistica 

hanno portato risultati contrastanti. L’analisi di Patel (2003) illustra i due possibili 

risultati: una dissociazione dei processi sintattici musicali e linguistici o una 

sovrapposizione di questi processi. Molti hanno sostenuto che il linguaggio e la musica 

siano dei sistemi modulari innatamente distinti (Peretz e Coltheart, 2003; citato da Brandt 

et al, 2012). La prova a sostegno di ciò è la lateralizzazione dell’emisfero sinistro per la 

comprensione linguistica e la lateralizzazione dell’emisfero destro per la percezione della 

frequenza negli infanti (Dehaene-Lambertz et al., 2002, 2010; citati da Brandt et al, 2012). 

Ciò nonostante, queste asimmetrie emisferiche potrebbero riflettere le specializzazioni 

corticali per le proprietà uditive in genere (Zatorre et al., 2002; Hickok e Poeppel, 2007; 

citati da Brandt et al, 2012). Altri risultati suggeriscono che la specializzazione emisferica 

emerge con lo sviluppo. A sostegno di ciò, Betes et al. (1997; citato da Brandt et al, 2012) 

hanno riscontrato che precoci danni all’emisfero destro portano a più severe 

problematiche linguistiche, rispetto a precoci danni all’emisfero sinistro. Una seconda 

argomentazione a favore della separazione neurale della musica e del linguaggio riguarda 

la dissociazione delle abilità musicali e linguistiche che a volte è presente in alcuni 

pazienti con danni cerebrali. In alcuni casi possono essere presenti dei deficit musicali 

anche in assenza di deficit linguistici. Per esempio, in pazienti con amusia si riscontrano 

difficoltà nel processamento tonale a fronte di abilità linguistiche normotipiche (Ayotte 

et al., 2002; Peretz, 2006; citati da Brandt et al, 2012). Ciò nonostante, Liu et al. (2010; 

citato da Brandt et al, 2012) e Jones et al. (2009; citato da Brandt et al, 2012) hanno 

osservato negli amusici difficoltà in alcuni aspetti della percezione prosodica e delle 

competenze fonologiche e fonetiche. Possono anche essere presenti dei deficit linguistici 

a fronte di processamenti musicali preservati, provando la divisione dei due domini, pur 
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potendo essere anche dovuti alla specializzazione di abilità danneggiate che si sono 

evolute separatamente (Karmiloff-Smith, 1995; citato da Brandt et al, 2012). Come 

riportato da Tzortzis et al. (2000; citato da Brandt et al, 2012), la maggior parte dei casi 

che riporta processamenti musicali preservati e deficit linguistici è composta da musicisti 

professionisti. La piccola porzione di casi di non musicisti suggerisce che l’afasia in 

questa popolazione è accompagnata da deficit in aspetti dei processamenti tonali e 

armonici (Frances et al., 1973; Tallal e Piercy, 1973; citati da Brandt et al, 2012; Patel et 

al., 2008). Ulteriore prova a sfavore della tesi secondo cui l’acquisizione linguistica abbia 

una base musicale è la sua intrinseca natura sociale. Per esempio, l’efficacia del child 

directed speech è dovuta alla sua forte espressività sociale ed emotiva (Trehub, 2003; 

citato da Brandt et al, 2012). Poi, nonostante le caratteristiche musicali si abbinino bene 

a questa tipologia di comunicazione, esiste anche un motherese utilizzato nella lingua dei 

segni, preferito sia dai bambini sordi che udenti al linguaggio dei segni utilizzato dagli 

adulti (Masataka, 1996; citato da Brandt et al, 2012). Un ultimo punto è costituito dal 

fatto che i bambini sordi sono in grado di imparare la lingua dei segni, sebbene Petitto e 

Marentette (1991; citato da Brandt et al, 2012) e McClave (1994; citato da Brandt et al, 

2012) suggeriscano che la natura ritmica ed espressiva dei gesti e la lallazione segnata 

possano essere considerati come un parallelo visivo della musicalità del linguaggio. Le 

prove a favore della sovrapposizione dei processi sintattici sono fornite dagli studi di 

imaging neurale: studi di imaging funzionale riportano che i compiti musicali attivano le 

aree linguistiche e viceversa, suggerendo che la musica e il linguaggio condividano dei 

substrati neurali (Gaab et al., 2003; Gaab e Schlaug, 2003; Koelsch et al., 2002, 2004; 

Patel, 2003; citati da Norton et al., 2005). Delle associazioni simili sono state trovate tra 

l’attitudine musicale e l’alfabetizzazione (Anvari et al., 2002) e tra il riconoscimento degli 
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schemi tonali e dell’abilità di lettura (Foxton et al., 2003; citato da Norton et al., 2005). 

Inoltre, a favore dell’ipotesi di condivisione dei substrati neurali, la ricerca di Lamb e 

Gregory (1993; citato da Anvari et al., 2002) suggerisce che le abilità di analisi uditiva 

utilizzate per il processamento linguistico, come l’unione e la segmentazione dei suoni in 

unità più piccole, siano simili a quelle necessarie per la percezione musicale, cioè la 

discriminazione ritmica, melodica e armonica. Infatti, l’apprendimento del linguaggio e 

quello della musica si basano su processi di apprendimento simili, nonostante si 

compongano di blocchi strutturali diversi: il linguaggio è composto da parole, sillabe e 

fonemi, mentre la musica occidentale è formata da ritmo, melodia (sequenze di toni) e 

armonie (toni simultanei) (Saffran et al., 1999; citato da Anvari et al., 2002). Inoltre, il 

processamento linguistico dipende dall’elaborazione globale dell’intonazione dei pattern 

del linguaggio parlato (Foxton et al., 2003; citato da Norton et al., 2005).  

Seguendo le teorie cognitive per cui le rappresentazioni sintattiche linguistiche e 

musicali siano diverse, Patel (2003) suggerisce di distinguere la rappresentazione 

sintattica, cioè la conoscenza strutturale del dominio, dal processamento sintattico, 

l’operazione condotta su tale conoscenza per costruire un concetto coerente. Propone di 

analizzare il processamento linguistico e musicale alla luce della “Dependency Locality 

Theory” (DLT) di Gibson (1998; 2000; citati da Patel, 2003) e della “Tonal Pitch Space 

Theory” (TPS) di Lerdahl (2001; citato da Patel, 2003) per poi illustrare la “Shared 

Syntactic Integration Resourse Hypothesis” (SSIRH). La DLT studia la comprensione 

delle frasi linguistiche e sostiene che essa coinvolge due componenti: il magazzino 

strutturale, che tiene traccia delle categorie sintattiche della frase mentre la si percepisce, 

e l’integrazione strutturale, che connette le parole con quelle precedenti a seconda della 

struttura della frase (Gibson, 1998; 2000; citati da Patel, 2003). La TPS riguarda, invece, 
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la percezione tonale in un contesto musicale: fornisce un modello algebrico per 

quantificare la distanza tonale tra due accordi musicali sequenziali, analizzando le 

distanze tra classi, accordi e chiavi tonali. Suggerisce che l’ascoltatore possa individuare 

le relazioni tra gli accordi e che il processamento impiegato sia influenzato dalla loro 

distanza in uno spazio cognitivo strutturato di classi, accordi e chiavi tonali (Lerdahl, 

2001; citato da Patel, 2003). Entrambe le teorie sostengono che l’integrazione strutturale 

è una parte fondamentale del processamento sintattico. Considerando la sovrapposizione 

dei processi sintattici musicali e linguistici come una sovrapposizione delle aree neurali 

e delle operazioni necessarie per l’integrazione sintattica, Patel (2003) propone la SSIRH. 

Sostiene che le regioni neurali dove avviene l’integrazione sintattica sono delle “regioni 

processanti” che servono per attivare rapidamente e in modo selettivo le “regioni di 

rappresentazione” per fare in modo che avvenga l’integrazione. In questo modo riconcilia 

i contrasti riscontrati negli studi di imaging neurale e di neurofisiologia. Per esempio, 

sostiene l’attivazione delle aree linguistiche anteriori durante il processamento delle 

armonie musicali, trovata in studi precedenti (Maess et al., 2001; Koelsch et al., 2002; 

citati da Patel, 2003). Secondo questo punto di vista, le aree anteriori sono delle “regioni 

processanti” condivise che aiutano nell’attivazione delle rappresentazioni nelle regioni 

posteriori. Indica poi il danno alle rappresentazioni dominio-specifiche della sintassi 

musicale come la causa dell’amusia acquisita: in questi casi è stato spesso osservato un 

danneggiamento al giro superiore temporale (Peretz, 1993; Peretz et al., 1994; citati da 

Patel, 2003), importante per le rappresentazioni delle conoscenze armoniche. Nel 2002 

Ayotte et al. (citato da Patel, 2003) hanno suggerito che l’amusia congenita sia causata 

da difficoltà nella discriminazione tonale fine, suggerendo che ci siano degli input 

strutturali necessari perché le mappe cognitive si sviluppino. La condivisione delle 
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“regioni processanti” alla base dell’integrazione sintattica linguistica e musicale proposta 

dalla SSIRH implica l’osservazione di un’interferenza tra l’integrazione sintattica 

musicale e linguistica nei compiti in cui siano richieste in modo combinato. Si ipotizza 

dunque che la sintassi linguistica e musicale condividano alcuni processi sintattici, che, 

dalle aree cerebrali sovrapposte, vengono elaborati su diverse rappresentazioni sintattiche 

dominio-specifiche nelle aree posteriori del cervello (Patel, 2003).  

Nel 2011 Patel presenta la sua ipotesi “OPERA”, partendo dagli assunti secondo cui sia 

la musica che il linguaggio condividono le informazioni utilizzando tono, ritmo e timbro 

e che anni di allenamento nel processamento musicale migliorino la comprensione 

linguistica (Kraus e Chandrasekaran, 2010; citato da Patel, 2011). Indica che sono 

necessarie cinque condizioni perché ci sia un adattamento della plasticità della 

comprensione linguistica: 1. Sovrapposizione (Overlap) delle reti neurali processanti le 

caratteristiche acustiche linguistiche e musicali; 2. Precisione (Precision): un 

processamento di elaborazione uditiva preciso; 3. Emozione (Emotion): l’attività 

musicale deve comportare una forte emozione positiva; 4. Ripetizione (Repetition): 

l’attività musicale dev’essere ripetuta frequentemente; 5. Attenzione (Attenzion): 

l’attività musicale richiede la focalizzazione dell’attenzione. Una volta soddisfatti questi 

criteri, la plasticità neurale porta le reti neurali interessate a lavorare con maggiore 

precisione. Tale precisione è maggiore rispetto a quella richiesta dal linguaggio, che, 

condividendo queste reti neurali con la musica, ne beneficia (Patel, 2011, 2012; Choi, 

2022).  A sostegno di ciò è stato riscontrato che la qualità della decodifica subcorticale 

dei suoni linguistici è più alta negli individui che studiano musica (Musacchia et al., 2007; 

Wong et al., 2007a, Lee et al., 2009; Parbery-Clark et al., 2009; Strait et al., 2009; citati 

da Patel, 2011). È possibile interpretare queste differenze nel sistema uditivo tra musicisti 
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e non musicisti come anatomicamente innate o come fisiologiche. Per esempio, delle 

latenze più brevi e delle risposte FFR più forti al linguaggio parlato nei musicisti 

potrebbero essere dovute a un aumento della sincronia tra i neuroni in risposta ai suoni 

armonicamente complessi, riflettendosi a livello genetico nel numero o nella 

distribuzione spaziale delle connessioni sinaptiche tra i neuroni. È possibile spiegare 

l’associazione positiva tra il training musicale e una migliore decodifica neurale dei suoni 

linguistici, in assenza di plasticità del tronco encefalico applicata dalle esperienze, 

considerando la maggiore possibilità che una persona dall’udito più acuto persegua una 

formazione musicale. In alternativa, il training musicale porterebbe a una plasticità 

neurale tale da causare un migliore processamento subcorticale del linguaggio parlato. A 

evidenza di ciò la decodifica tronco encefalica dei suoni linguistici mostra segni di 

plasticità neurale dovuti all’esercizio di ascolto anche negli adulti (Song et al., 2008; 

citato da Patel, 2011). Inoltre, il grado di miglioramento della codifica tronco encefalica 

superiore del linguaggio nei musicisti correla in modo significativo con la quantità di 

esercizio musicale (Musaccia et al., 2007, 2008; Wong et al., 2007a; Lee et al., 2009; 

Strait et al., 2009; citati da Patel, 2011). Infine, negli studi longitudinali di imaging 

neurale sono state osservati dei cambiamenti strutturali e funzionali della corteccia 

uditiva, causati dal training musicale, che correlano con l’aumento dell’acutezza uditiva 

(Hyde et al., 2009; Moreno et al., 2009; citati da Patel, 2011). Il training musicale può 

migliorare l’attenzione selettiva, la capacità della memoria di lavoro e l’apprendimento 

delle regole acustiche che legano i suoni musicali tra loro; abilità cognitive importanti 

anche per lo sviluppo linguistico: la categorizzazione sonora può migliorare l’abilità di 

percezione linguistica e l’integrazione visiva delle informazioni musicali acustiche può 

facilitare il collegamento delle etichette linguistiche con il referente (Yang et al., 2014). 



23 
 

Allargando l’ipotesi OPERA, Choi (2022) ha riscontrato che può essere applicata in modo 

specifico alla comprensione della lingua madre e che è possibile osservare i vantaggi 

offerti dal training musicale nel differente utilizzo degli indizi acustici nei musicisti, per 

esempio nella percezione degli accenti.  

Un ulteriore modello del transfert tra domini è proposto da “Precise Auditory Timing 

Hypothesis” (PATH; Tierney e Kraus, 2014; citato da Flaugnacco et al., 2015), secondo 

cui la maggiore precisione ritmica richiesta a livello uditivo e motorio dalla musica 

porterebbe a un miglioramento della percezione ritmica dei suoni del linguaggio, 

mostrandosi nei musicisti come un perfezionamento delle abilità fonologiche. 

Si ricordi che il linguaggio è comunemente definito come il mezzo simbolico per la 

comunicazione, cui viene dunque riconosciuto lo scopo di essere compresi. Tuttavia il 

linguaggio parlato è un simbolo, mentre il suono è il portatore del messaggio. Lo stesso 

stimolo può quindi essere percepito come linguaggio o musica a seconda di come esso 

venga ascoltato. Per esempio, Deutsch et al. (2011; citato da Brandt et al, 2012) e Tierney 

et al. (2013; citato da Brandt et al, 2012) riportano che la registrazione di un discorso 

ascoltata in loop viene percepita come canto perché, una volta saturata l’attenzione per il 

significato, risultano più evidenti le caratteristiche melodiche dell’inflessione prosodica. 

Ciò nonostante, gli adulti processano il linguaggio parlato e la musica in modo differente, 

utilizzando pattern di dominanza emisferica opposta (Callan et al., 2006; Schön et al., 

2010; citati da Brandt et al, 2012): il processamento linguistico si appoggia maggiormente 

sull’emisfero sinistro, mentre il processamento musicale su quello destro. Tuttavia, anche 

negli adulti sono presenti delle sovrapposizioni nelle regioni neurali adibite alla 

percezione musicale e del linguaggio: entrambi gli stimoli utilizzano il circuito bilaterale 

fronte-temporale (Griffiths et al., 1999; Merrill et al., 2012; citati da Brandt et al, 2012); 
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ma sono comunque presenti delle differenze nelle regioni responsive a questi stimoli, in 

quanto, con lo sviluppo, il cervello si specializza sempre di più nei vari domini (Durston 

et al., 2006; Scott et al., 2007; citati da Brandt et al, 2012). L’attivazione fortemente 

sovrapposta al child directed speech e alla musica strumentale, che è invece presente nei 

neonati (Kotilahti et al., 2010; citato da Brandt et al, 2012), suggerisce che il diverso 

processamento cerebrale adulto emerga gradualmente con lo sviluppo. È stato inoltre 

riscontrato che la focalizzazione alle caratteristiche musicali del linguaggio può essere 

una strategia efficace nell’apprendimento di una seconda lingua (Slevc and Miyake, 2006; 

citato da Brandt et al, 2012). Nella ricerca di Gottfried et al. (2004; citato da Yang et al., 

2014), per esempio, i partecipanti inglesi musicisti imitano meglio i toni lessicali del 

mandarino rispetto ai non musicisti. Ludke et al. (2014) hanno poi identificato il canto 

come la migliore condizione di apprendimento in confronto al parlato o al parlare a ritmo. 

Il canto sostiene l’apprendimento di una seconda lingua grazie alla sua natura melodica: 

la struttura tonale sostiene l’apprendimento verbale e la memoria, in quanto, come 

riscontrato in ricerche precedenti, aiuta il recupero e il richiamo delle informazioni (Peretz 

et al., 2004; Serafine et al., 1984; Yalch, 1991; citati da Ludke et al., 2014). 

In studi indaganti i disturbi e i ritardi linguistici nei bambini sono state osservate anche 

difficoltà negli aspetti musicali del linguaggio e nei processi musicali. Ciò mostra che 

difficoltà nell’ascolto musicale sono associate a problematiche linguistiche, sostenendo 

l’idea secondo cui, sebbene la musica e il linguaggio si sviluppino separatamente, non 

siano mai separate a livello cerebrale. Si osservino la dislessia e il disturbo primario del 

linguaggio. La dislessia è un disturbo dell’apprendimento con effetti sulle abilità di 

spelling e di decodifica della scrittura, a fronte di comprensione e intelligenza nella 

norma, di un’adeguata educazione e in assenza di danni neurologici (Snowling e Hulme, 
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2012; citato da Flaugnacco et al., 2015). È associata a deficit nel processamento uditivo 

(Hämäläinen et al., 2013; citato da Brandt et al, 2012) e deriva da problemi nel rapido 

processamento temporale (Tallal e Piercy, 1973; citato da Brandt et al, 2012). Overy 

(2000; Overy et. al, 2003; citati da Brandt et al, 2012) ha riscontrato una percezione 

timbrica alterata in bambini con dislessia. Sono state poi osservate una minore sensibilità 

all’ampiezza delle modulazioni sonore e un’alterazione della percezione dell’aumento 

della velocità e del momento in cui si verifica il suono (Goswami et al., 2002; Muneaux 

et al., 2004; Surányi et al., 2009; citati da Brandt et al, 2012). Dato che questi ultimi due 

aspetti sono componenti del ritmo linguistico, è possibile affermare che i bambini 

dislessici riscontrino difficoltà nei compiti ritmici. Overy (2000; citato da Brandt et al, 

2012), Goswami et al. (2002; citato da Brandt et al, 2012) e Huss et al. (2011; citato da 

Brandt et al, 2012) hanno trovato in questa popolazione difficoltà nel parlare e battere a 

tempo con il metronomo, nella percezione ritmica e della velocità. I deficit nel 

processamento uditivo riscontrati nella dislessia suggeriscono che l’ascolto musicale sia 

necessario per sviluppare le competenze di lettura. In alcuni casi di dislessia l’intervento 

musicale si è dimostrato utile (Bhide et al., 2013; Habib et al., 2016; Overy, 2003; citati 

da Hutchins, 2018): i musicisti con dislessia mostrano abilità uditive migliori e abilità 

fonologiche leggermente migliori rispetto a gruppi di controllo composti da non musicisti 

con dislessia (Hutchins, 2018). In particolare Overy (2000; citato da Yang et al., 2014) 

ha osservato che giochi ritmici e cantati portano a un miglioramento della consapevolezza 

fonologica. Flaugnacco et al. (2015) suggeriscono che i miglioramenti nelle abilità 

ritmiche e metriche causate dal training musicale portino al perfezionamento di alcune 

abilità, tra cui i processi uditivi e la sensibilità prosodica e fonemica, le abilità sequenziali, 

uditive e temporali orientanti l’attenzione. Ciò porterebbe a un miglioramento delle abilità 
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di lettura e della consapevolezza fonologica. Il disturbo primario del linguaggio si 

caratterizza per uno sviluppo atipico dell’abilità linguistica con un’intelligenza e un 

ambiente di apprendimento nella norma e in assenza di problematiche legate all’udito o 

emotive. Anche questo disturbo riflette le problematiche dell’ascolto musicale sottostanti. 

Presenta difficoltà nel rapido processamento temporale (Benasich e Tallal, 2002; citato 

da Brandt et al, 2012) e nella discriminazione dell’aumento della velocità (Corriveau et 

al., 2007; citato da Brandt et al, 2012), come nella dislessia. I bambini che hanno ricevuto 

diagnosi tardiva mostrano una sensibilità ridotta alla durata del suono (Friedrich et al., 

2004; Corriveau et al., 2007; citati da Brandt et al, 2012). Il deficit prototipico del disturbo 

primario del linguaggio è legato al processamento sintattico (Jentschke et al., 2008; citato 

da Brandt et al, 2012). In aggiunta è associato a un indebolimento dell’apprendimento 

statistico delle sequenze tonali linguistiche e non (Evans et al., 2009; citato da Brandt et 

al, 2012). Queste informazioni suggeriscono che i deficit di apprendimento linguistico 

siano più facilmente comprensibili come deficit nel processamento degli input uditivi 

complessi, come la musica. Inoltre, una terapia a base musicale può essere un efficace 

trattamento per lo sviluppo e l’acquisizione linguistica in presenza di deficit (Schlaug et 

al., 2009b; citato da Brandt et al, 2012). 
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2. Esperimento 

2.1 Partecipanti 

Hanno aderito all’esperimento 117 partecipanti, tuttavia soltanto 102 rispettavano i 

criteri richiesti. Indagando la comprensione linguistica nella lingua italiana, è stato 

richiesto che quest’ultima fosse la loro lingua madre e non sono stati considerati casi di 

bilinguismo, residenze estere e di difficoltà e disturbi dell’apprendimento. Questi criteri 

hanno permesso di osservare dei risultati linguistici più puri, in quanto possono 

influenzare l’abilità linguistica: nel bilinguismo in particolare sono state osservate 

traiettorie dello sviluppo linguistico leggermente più lente e la capacità del vocabolario 

risulta distribuita nelle diverse lingue. Inoltre, come illustrato nel capitolo precedente, è 

stato osservato che i disturbi dell’apprendimento sono legati sia alle abilità linguistiche 

che musicali. Un ulteriore criterio di esclusione riguarda l’età: è stato chiesto che i 

partecipanti fossero maggiorenni e con età inferiore ai 60 anni per evitare influenze 

dovute alla presbiacusia, il declino uditivo dovuto all’età. 

Tra i partecipanti rispettanti i criteri di esclusione 26 sono maschi e 76 femmine, con età 

media pari a 30.46 anni e una deviazione standard pari a 12.11 . Di questi due persone 

hanno dichiarato che il livello di istruzione più alto che avessero conseguito fosse la 

scuola media, 3 la scuola di formazione professionale, 14 l’istituto tecnico o professionale 

con diploma di maturità, 22 il liceo, 32 la laurea triennale, 3 il diploma in strumento di 

vecchio ordinamento, 22 la laurea magistrale, laurea a ciclo unico di vecchio ordinamento 

o il master e 4 il dottorato di ricerca. All’interno del campione sono state individuate 26 

persone capaci di suonare uno strumento, di cui 24 da almeno tre anni. È stato poi chiesto 

di fare una stima del proprio livello uditivo e 49 persone hanno dichiarato che sia buono, 

50 nella media e 3 scarso. Inoltre, sono state individuate due persone con orecchio 
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assoluto, che hanno risposto correttamente alla domanda in cui è stato loro chiesto di 

individuare la nota riprodotta. 

I partecipanti sono stati reclutati tramite messaggio inoltrato tramite social network e 

servizi di messaggistica (facebook, whatsapp, telegram, etc.), dove sono state illustrate 

loro le caratteristiche richieste ed è stata fornita una spiegazione dell’esperimento insieme 

alla stima della durata. 

2.2 Prove 

L’esperimento è stato costruito sulla piattaforma LimeSurvey ed era possibile accedervi 

utilizzando il link presente nel messaggio di invito. È stato svolto dai partecipanti 

attraverso l’utilizzo di un dispositivo connesso ad internet in autonomia e in forma 

anonima: nella fase iniziale è stato richiesto di creare il proprio codice identificativo 

seguendo le indicazioni fornite. L’esperimento si divide in tre parti: un breve questionario 

iniziale sulle caratteristiche anagrafiche, tre compiti di comprensione linguistica ricavate 

dalla DDE-2 (Sartori et al., 2007) e dalle prove MT-2 (Cornoldi et al., 2010) e la batteria 

Mini-PROMS (Zentner e Strauss, 2017) per le prove di percezione musicale, con una 

durata complessiva di circa 25-30 minuti. Per completare i compiti al meglio è stato 

suggerito ai partecipanti di svolgere l’esperimento in un luogo silenzioso e utilizzando le 

cuffie. 

2.2.1 Prove di comprensione linguistica 

Per indagare l’abilità di comprensione linguistica è stato scelto di utilizzare le prove 

linguistiche 4 e 5 della batteria DDE-2 (Sartori et al., 2007) analizzanti rispettivamente il 

lessico e la morfosintassi e un compito di comprensione del testo: il brano A per la classe 

seconda della scuola superiore di secondo grado proveniente dalle prove MT-2 (Cornoldi 

et al., 2010). In ogni prova linguistica è stato attribuito 1 punto per ogni risposta corretta 
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e 0 punti per ogni risposta errata; il punteggio totale è composto dalla somma dei punti 

ottenuti. 

Lessico  

Il lessico è l’aspetto linguistico che più si modifica in relazione all’età e il dominio 

linguistico più influenzabile dall’esposizione: l’unico modo per acquisire il lessico è 

quello di essere esposti a quella parola.  È dunque condizionato dal bilinguismo e dallo 

status socioeconomico: il bambino bilingue divide la propria giornata esposto alle due 

lingue, raggiungendo più tardi il quid per la comprensione e l’input a cui sono sottoposti 

i bambini a diverso SES sono qualitativamente e quantitativamente diversi (Hart e Risley, 

2003). Si osserva poi un Matthew effect: chi ha un vocabolario migliore impara più 

velocemente mentre chi è più lento continuerà a essere più lento tanto da diventare 

un’atipia perché la forbice si allarga. Come per la semantica, anche il livello di 

elaborazione del dominio linguistico del lessico è la parola. Per questo motivo, lo si può 

considerare un indice del vocabolario. Quando si parla dello sviluppo del vocabolario si 

fa riferimento a tre suoi aspetti strettamente connessi tra loro: la parola, cioè la stringa di 

suoni, il significato, il concetto cui la parola si riferisce, e il referente, che indica la 

porzione di realtà a cui la parola si riferisce ed è collegato allo sviluppo simbolico. Per 

imparare una nuova parola, è necessario che la parola appena sentita venga associata sia 

al suo significato che al suo referente: soltanto conoscendone il significato e 

possedendone una rappresentazione sarà poi possibile riconoscerla. L’acquisizione delle 

parole e del loro significato implica l’identificazione della parola nel flusso sonoro del 

parlato, stabilire il significato della parola, capire in quali situazioni comunicative è 

opportuno usarla e fissare le relazioni semantiche e grammaticali con le altre parole 

presenti nel lessico.  
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Nella prova indagante l’abilità lessicale è stato chiesto di rispondere a ventiquattro 

domande riguardanti il significato della parola scegliendo tra le quattro opzioni fornite. 

Morfosintassi  

La morfosintassi è un insieme finito di regole utilizzabili per produrre un numero 

infinito di frasi. Riguarda la morfologia, cioè lo studio della forma delle parole e la loro 

classificazione nelle distinte parti del discorso, e la sintassi, lo studio delle funzioni delle 

parole nella frase e le regole in base a cui le parole si combinano in frasi. È il principale 

marker clinico del disturbo primario del linguaggio: infatti è particolarmente vulnerabile 

nei bambini a rischio o con disturbi del linguaggio, sia primari che secondari. 

Per valutare questo indice è stata utilizzata una prova in cui si richiede di indicare se le 

venti parole presentate siano scritte in modo corretto o errato. 

Comprensione del testo 

Il testo è l’unità base della comunicazione umana e può trovarsi sia in forma scritta che 

orale. È la principale fonte di costruzione delle conoscenze, ma, contemporaneamente, 

sono necessarie delle competenze di base per poter comprendere i testi. Come indicato da 

Kintsch (1988) nel suo “Situational Model”, per elaborare il testo è necessario cercare la 

coerenza tra le frasi, ma oltre a un’elaborazione linguistica è necessario utilizzare anche 

competenze non linguistiche. Per comprendere un testo è necessario costruirsi una 

rappresentazione del suo significato; per fare ciò è necessario coordinare e integrare le 

differenti fonti d’informazioni lessicali, sintattiche, semantiche e contestuali del testo con 

le proprie conoscenze linguistiche e non linguistiche. Deriva da un insieme di processi 

che avvengono a diverse profondità di elaborazione: il lettore maturo assegna un 

significato ai diversi item lessicali identificati tramite un’analisi e traduzione percettiva 

dello stimolo grafico, attribuendo contemporaneamente significato, valore sintattico e 
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coerente connessione interna alle diverse parti del testo, costruendo una macrostruttura 

globale che riflette l’argomento generale del testo (Kintsch e Van Dijk, 1978; citato da 

Cornoldi et al., 2010). Un ulteriore modello proposto è il modello multicomponente della 

comprensione del testo secondo cui sarebbe predetta da: abilità linguistiche di basso 

livello, tra cui il vocabolario recettivo e la conoscenza morfosintattica; abilità cognitive 

di alto livello, come le abilità inferenziali, che permettono di fare collegamenti, 

distinguibili in interferenze a ponte o di coesione, basate sul testo, e interferenze di 

integrazione, che permettono l’integrazione e la coerenza con le conoscenze precedenti, 

l’abilità di metacomprensione e l’uso delle conoscenze sul mondo, sia linguistiche che 

non linguistiche di concetti e schemi, acquisite tramite l’esperienza; utilizzo della 

memoria verbale a breve e lungo termine e di lavoro e dell’attenzione. I testi sono infatti 

la principale fonte di apprendimento di nuove parole e la comprensione della frase e della 

struttura morfosintattica del testo sono prerequisiti della comprensione del testo, 

nonostante coinvolgano processi diversi. Per la comprensione del testo sono poi necessari 

meccanismi di inibizione, che consentono di selezionare le informazioni rilevanti per 

costruire una rappresentazione semantica coerente del testo. È stato infatti dimostrato che 

i bambini con difficoltà nella comprensione del testo hanno difficoltà a inibire le 

informazioni irrilevanti, mantenendo troppe informazioni. 

Nella prova di comprensione del testo utilizzata è stato richiesto di leggere un testo 

scritto e, in seguito, rispondere a dieci domande, scegliendo tra le quattro alternative 

fornite. 

2.2.2 Prove di percezione musicale 

Per la valutazione dell’abilità di percezione musicale è stata utilizzata la versione in 

lingua italiana della batteria Mini-PROMS (Zentner e Strauss, 2017), nata dalla necessità 
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di proporre un test più breve della versione originale del Profile of Music Perception 

Skills (PROMS; Law e Zentner, 2012): composta dalle quattro prove di melodia, accento, 

intensità e tempo, richiede 15 minuti per la compilazione, un quarto del tempo proposto 

nella versione originale. In tutte le domande di ogni prova vengono presentate una traccia 

di riferimento, che verrà ripetuta una volta, e una traccia di confronto. Il compito del 

partecipante è riferire se queste tracce sono uguali o diverse, indicando anche il proprio 

grado di sicurezza (“decisamente uguali/diverse” o “probabilmente uguali/diverse”); nel 

caso in cui il partecipante non sia sicuro sulla risposta da fornire è invitato a selezionare 

la risposta “non so”. Sono stati attribuiti 1 punto per ogni risposta corretta con piena 

certezza (“decisamente uguali/diverse”), 0.5 punti per ogni risposta corretta con bassa 

certezza (“probabilmente diverse/uguali”) e 0 punti per ogni risposta errata o quando 

veniva selezionata l’opzione “non so”. Ogni prova inizia con un’esercitazione in cui viene 

fornito un feedback al partecipante. 

Melodia  

Con il termine “melodia” ci si riferisce a una successione di toni musicali che 

l’ascoltatore percepisce come un’unica entità. Nella prova di melodia, composta da 10 

domande, sono state presentati degli stimoli musicali monofonici, con ritmo costante e 

con range tonale da G3 a C5 prodotti con una tastiera. La difficoltà è stata regolata 

manipolando la densità delle note e l’atonalità. 

Accento  

Nella presente prova viene utilizzato il termine “accento” per indicare una successione 

di elementi forti e deboli. Attraverso 10 domande, valuta, infatti, la capacità di distinguere 

l’enfasi posta ad alcune note facenti parte di un pattern ritmico, chiedendo di indicare se 

lo schema di accenti di riferimento sia seguito da un altro schema di accenti uguali o 
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diverso. In ogni domanda i ritmi delle tracce di riferimento e di confronto sono uguali. 

Per mostrare l’enfasi degli stimoli proposti, le note accentate vengono presentate con 

un’intensità pari a quella delle altre prove, mentre per le note non-accentate viene 

utilizzata un’intensità inferiore di 3dB. La difficoltà è stata modulata aumentando il 

numero dei cambiamenti d’intensità. 

Intonazione  

La prova di intonazione valuta la percezione delle differenze di tono: in ognuna delle 8 

domande viene chiesto di indicare se il tono di riferimento sia seguito da un altro suono 

con intonazione uguale o diversa, quindi più acuto o più grave. Il tono è la controparte 

percettiva della frequenza acustica: maggiore è la frequenza, più alto è il tono. Il livello 

di difficoltà nel corso della prova è stato manipolato variando la differenza tonale tra la 

traccia di riferimento e di confronto, mentre l’intensità delle note è stata mantenuta 

costante. 

Tempo  

La prova di tempo valuta l’abilità di tenere il tempo, cioè la velocità o cadenza 

dell’estratto musicale. Indagando la percezione delle differenze nella velocità della 

musicale, nelle 8 domande che la compongono vengono presentate delle tracce di 

riferimento e di confronto che potrebbero avere una velocità uguale o diversa, utilizzando 

una velocità tra i 110 bpm e i 130 bpm. La difficoltà è stata manipolata diminuendo la 

differenza di velocità tra la traccia di riferimento e di confronto, da 7 bpm a 1 bpm, nei 

casi con maggiore difficoltà. Gli stimoli sono stati presentati utilizzando diverse strutture 

ritmiche e timbri: tamburi, basso, armonie e melodie, conga e shaker, rim shot voice. 
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2.3 Risultati 

I risultati ottenuti dai partecipanti sono stati divisi nelle due categorie di comprensione 

linguistica e di percezione musicale sommando i punteggi ottenuti nelle prove di lessico, 

morfosintassi e comprensione del testo per la comprensione linguistica e nelle prove di 

melodia, intonazione, accento e tempo per la percezione musicale. Per ogni prova sono 

state calcolate la media e la deviazione standard dei punteggi riportate nella Tabella 1, da 

cui è possibile osservare la presenza di medie elevate e di scarsa variabilità nelle prove 

linguistiche, in particolar modo nelle prove di morfosintassi e di lessico.  

 

Punteggi grezzi media 
deviazione 
standard 

valore minimo valore massimo 

Lessico 23.29 1.35 0 24 

Morfosintassi 19.78 0.52 0 20 

Comprensione del 
testo 

7.65 1.55 0 10 

Comprensione 
linguistica 

50.73 2.44 0 54 

Melodia 5.13 1.58 0 10 

Intonazione 4.18 1.64 0 8 

Accento 4.96 1.76 0 10 

Tempo 4.84 1.75 0 8 

Percezione 
musicale 

19.12 5.17 0 36 

Tabella 1 Medie, deviazioni standard e valori minimi e massimi delle prove e degli indici 

compositi di comprensione linguistica e di percezione musicale. 

 

Sono state inoltre calcolate le percentuali dei punteggi ottenuti da ogni partecipante in 

ogni prova rispetto al punteggio massimo ottenibile e un indice totale della prestazione 

nelle due categorie di comprensione linguistica e di percezione musicale calcolando la 
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media delle proporzioni in ogni prova. Ciò ha permesso di ridistribuire equamente il peso 

delle prove, attribuendone uguale importanza, in quanto differiscono nel numero di 

domande. Sono stati poi computati anche gli scarti dalla media del gruppo per ogni prova 

e, come per le percentuali, la media degli scarti all'interno delle tre prove linguistiche e 

delle quattro prove musicali. 

L’effetto soffitto, caratterizzato da una scarsa variabilità a fronte di una media molto 

alta, è particolarmente evidente nelle rappresentazioni grafiche del boxplot in cui il 

secondo, il terzo quartile e il baffo superiore del lessico tendono a sovrapporsi e l’intera 

scatola della prova di morfosintassi si riduce alla linea della mediana, nonostante si 

osservi uno scarso numero di outliers (Grafici 1a e 1b). Questa ridotta variabilità impatta 

anche sul punteggio complessivo dell’abilità linguistica dei partecipanti e potrebbe essere 

spiegata sulla base della loro età e scolarità, in quanto la maggior parte ha dichiarato di 

aver conseguito la laurea. Suddetto effetto è visibile sia nei grafici in cui i punteggi delle 

prove sono espressi sotto forma di percentuali che di punti z, nonostante i due grafici 

forniscano informazioni diverse per la descrizione dei dati: mentre le percentuali 

informano sulla loro collocazione, come la minore accuratezza riscontrata nella 

comprensione del testo rispetto alle altre prove linguistiche, i punti z rappresentano la 

distribuzione dei dati, per esempio l’indicazione di una mediana superiore a 0 nelle prove 

linguistiche, suggerisce la presenza di un maggior numero di valutazioni sopra la media. 

Per le competenze musicali si osserva invece una variabilità maggiore (Grafici 1c e 1d), 

ma è importante ricordare che soltanto una piccola porzione del campione sa suonare uno 

strumento. Questa differenza nella distribuzione dei risultati nelle prove linguistiche e 

musicali è maggiormente osservabile dai boxplot rappresentanti i due indici compositi 

(Grafici 1e e 1f).  Nel boxplot in cui vengono rappresentati sotto forma di media degli 
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scarti si osservano scarti positivi e negativi per entrambi ma, mentre la mediana della 

musica è molto simile alla media, nel linguaggio la mediana è superiore alla media 

indicando un maggior numero di scarti positivi rispetto a quelli negativi e, 

conseguentemente, una prestazione più elevata. 
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Grafico 1 Boxplot rappresentanti l'accuratezza e la distribuzione dei dati sotto forma di 

percentuali e di punti z nelle prove linguistiche (a. e b.), nelle prove musicali (c. e d.) e negli 

indici compositi di comprensione linguistica e di percezione musicale (e. e f.). 
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Dopo aver calcolato i diversi indici e osservato la distribuzione dei dati, sono stati poi 

messi in correlazione gli indici complessivi della comprensione linguistica e della 

percezione musicale espressi in forma di punteggi grezzi e di medie delle percentuali di 

risposte corrette ottenute nelle prove che li compongono. Considerando l’effetto soffitto 

ottenuto nelle prime due prove linguistiche, oltre all’indice di correlazione di Pearson 

sono stati calcolati anche quelli per ranghi di Spearman e di Kendall. In entrambe le forme 

la correlazione è risultata positiva e con un effetto medio, tranne utilizzando l’indice di 

Kendall con cui è stato riscontrato un effetto leggermente più debole. Tutti gli indici sono 

poi stati comparati con quelli della media degli scarti della comprensione linguistica e 

della percezione musicale (Tabella 2 e Grafico 2). In tutti i casi, sebbene con delle lievi 

differenze, è stata riscontrata una correlazione positiva con effetto medio e statisticamente 

significativa. Tuttavia, gli indici di correlazione calcolati sono stati influenzati dall’effetto 

soffitto sopradescritto, che si caratterizza come uno dei limiti della ricerca: la ridotta 

variabilità dell’abilità di comprensione linguistica rende ridotta la probabilità di osservare 

una correlazione con un’altra abilità, in questo caso la percezione musicale, perché dov’è 

presente poca variabilità può essere presente anche poca covariazione intrinseca. La 

moderata correlazione di 0.34 potrebbe dunque essere spiegata dalla scarsa variabilità 

dell’indice di comprensione linguistica legata al fatto che i soggetti sono adulti con alta 

scolarità, per cui ottengono delle prestazioni molto buone. Si osserva anche che la 

modalità del punto z si distribuisce un po’ diversamente rispetto alle percentuali, la cui 

distribuzione è più vicina alla somma dei punti grezzi: soprattutto nell’area linguistica, 

gli indici nelle forme di percentuale e di punti z, sebbene in accordo, sono meno legati 

che non nella singola prova, in quanto indici compositi, e la loro differenza risente della 

poco omogenea ripartizione del numero di domande, quindi anche dei punteggi, tra le tre 
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prove. La scelta dell’adozione dei due indici compositi di media delle percentuali e di 

media degli scarti deriva dalla decisione di attribuire alla prova di comprensione del testo 

importanza pari a quella delle altre due prove. Pertanto, la differenza riscontrata attraverso 

la correlazione tra i due indici compositi nel linguaggio (r = 0.85, p < 0.001 ), rispetto 

alla musica dove l’indice r dista dalla corrispondenza positiva assoluta per due millesimi 

con un p-value inferiore a 0.001, potrebbe risalire a una minore variabilità 

nell’interpretazione come media degli scarti rispetto a quella delle percentuali dei 

punteggi nelle due aree come percentuale media.  

 

  
percezione musicale 

  
punteggi grezzi 

media delle 
percentuali 

media degli 
scarti 

comprensione 
linguistica 

punteggi 
grezzi 

r(100) = 0.34 , 
p < 0.001 ; 
rho = 0.34 , 
p < 0.001 ; 
tau = 0.25 , 
p < 0.001 

— — 

media delle 
percentuali 

— 

r(100) = 0.34 , 
p < 0.001 ; 
rho = 0.30 , 
p = 0.002 ; 
tau = 0.20 , 
p = 0.003 

— 

media degli 
scarti 

— — 

r(100) = 0.29 , 
p = 0.003 ; 
rho = 0.30 , 
p = 0.002 ; 
tau = 0.20 , 
p = 0.003 

Tabella 2 Tabella contenente gli indici di correlazione di Pearson, Spearman e Kendall 

rappresentanti la relazione della comprensione linguistica con la percezione musicale espresse 

in forma di punteggi grezzi, media delle percentuali ottenute nelle prove e media degli scarti del 

gruppo. 
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Grafico 2 Scatterplot rappresentanti la correlazione tra gli indici di comprensione linguistica 

e di percezione musicale nelle forme di a. punteggi grezzi, b. media delle percentuali e c. media 

degli scarti. La linea rossa rappresenta la retta di regressione individuata tra la comprensione 

linguistica e la percezione musicale nelle tre diverse forme. 

 

Infine sono stati considerati gli indici di correlazione di Pearson tra le prove linguistiche 

e tra quelle musicali, indicati nelle Tabelle 3 e 4 e rappresentati nei Grafici 3 e 4. In 

particolare sono state riscontrate tutte correlazioni positive, ad eccezione della 

correlazione tra le prove di morfosintassi e di comprensione del testo, caratterizzata da 
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un effetto piccolo ma non significativo, come l’effetto medio individuato tra quelle di 

lessico e morfosintassi, che potrebbero essere dovuti alla scarsa variabilità della prova di 

morfosintassi. È stato poi individuato un effetto medio anche tra lessico e comprensione 

del testo, melodia e tempo, intonazione e accento e tra accento e tempo. Sono state invece 

osservati degli effetti grandi tra melodia e intonazione, melodia e accento e tra 

intonazione e tempo. 

 

comprensione 

linguistica lessico morfosintassi 

comprensione del 

testo 

morfosintassi r(100) = 0.35,  

p = 0.73 
—  

comprensione del 

testo 

r(100) = 0.40,  

p < 0.001 

r(100) = -0.16,  

p = 0.12 
— 

Tabella 3 Tabella di correlazione contenente i coefficienti di correlazione di Pearson delle 

prove linguistiche. 

 

percezione musicale melodia intonazione accento tempo 

intonazione 

r(100) = 0.48,  

p < 0.001 
—   

accento 

r(100) = 0.52,  

p < 0.001 

r(100) = 0.40,  

p < 0.001 
—  

tempo 

r(100) = 0.39,  

p < 0.001 

r(100) = 0.53,  

p < 0.001 

r(100) = 0.39,  

p < 0.001 
— 

Tabella 4 Tabella di correlazione contenente i coefficienti di correlazione di Pearson delle 

prove musicali.  
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Grafico 3 Scatterplot rappresentanti le correlazioni tra le tre prove linguistiche e le relative 

rette di regressione tracciate in rosso. 



43 
 

 

Grafico 4 Scatterplot rappresentanti le correlazioni tra quattro le prove musicali e le relative 

rette di regressione tracciate in rosso.  
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3. Discussione 

La presente tesi indaga la relazione presente sulle abilità di comprensione linguistica e 

di percezione musicale. Basandosi sui risultati ottenuti precedentemente in letteratura in 

merito ad associazioni tra abilità musicali e accuratezza nel percepire il contrasto 

fonemico o prosodico, agli effetti di transfert del training musicale sulle competenze 

linguistiche (Cohrdes et al., 2016), alla condivisione di meccanismi e aree corticali (Patel 

e Peretz, 1997; Patel et al., 1998; citati da Anvari et al., 2002) e ad alcune correlazioni 

positive riscontrate tra competenze proprie dei domini linguistici e musicali (Cohrdes et 

al., 2016), si è ipotizzato che sia presente una correlazione positiva tra le due abilità. È 

stato dunque svolto un esperimento in cui si chiedeva ai partecipanti di completare, in 

autonomia utilizzando il proprio computer o cellulare, tre prove linguistiche di lessico, 

morfosintassi e comprensione del testo e quattro prove musicali di melodia, intonazione, 

accento e tempo.  

I risultati ottenuti mostrano una correlazione positiva tra l’abilità di comprensione 

linguistica e di percezione musicale, confermando l’ipotesi formulata all’inizio 

dell’esperimento. Tuttavia, nell’osservare i dati raccolti è importante ricordare che, a 

fronte di un’alta scolarità, soltanto una piccola porzione del campione ha dichiarato di 

saper suonare uno strumento. Questo si traduce in una differente distribuzione della 

variabilità nelle prove linguistiche e musicali e, in particolar modo, in un effetto soffitto 

osservabile nelle prove di morfosintassi e di lessico. Ciò impatta sul punteggio 

complessivo e potrebbe spiegare la modesta correlazione positiva riscontrata tra le due 

abilità. Tale influenza si riscontra anche nella correlazione tra le tre prove linguistiche, 

dove la bassissima variabilità riscontrata nella prova di morfosintassi ha portato a delle 
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correlazioni poco significative con le altre due prove. Tra gli altri compiti, invece, sono 

stati trovate delle correlazioni positive significative con effetto medio o grande. 

La correlazione positiva con effetto medio individuata tra le abilità di comprensione 

linguistica e di percezione musicale nel presente studio allarga le prospettive 

precedentemente illustrate in letteratura in cui venivano riportate delle correlazioni 

soltanto in alcuni aspetti dei due domini: discriminazione tonale e fonetica (Anvari et al., 

2002; Lamb e Gregory, 1993; citato da Cohrdes et al., 2016), ritmo e prosodia (Patel et 

al., 2006; citato da Cohrdes et al., 2016), abilità ritmiche e lettura (Douglas e Willats, 

1994; citato da Cohrdes et al., 2016), recupero di melodie e di frasi (Harms et al., 2014; 

citato da Cohrdes et al., 2016). Trova poi riscontro in precedenti osservazioni, in quanto 

si rispecchia nel parallelismo riscontrato nello sviluppo dei due domini che avviene per 

apprendimento statistico (Brandt et al, 2012) e nella presenza in entrambi di una sintassi 

di cui alcune ipotesi, come la SSIRH, riconoscono la sovrapposizione (Patel, 2003). Tale 

relazione trova conferma anche nell’effetto transfert individuato nelle precedenti ricerche, 

che secondo l’ipotesi OPERA avverrebbe in presenza delle cinque condizioni da cui 

prende nome e per cui la maggiore precisione richiesta alle reti neurali dalla musica 

porterebbe a un beneficio linguistico, in quanto i due domini condividerebbero le reti 

neurali (Patel, 2011). In particolare è stato osservato che l’esercizio e l’esperienza 

musicale portino a vantaggi in ambito linguistico nel processamento dei suoni a bassa 

frequenza, nel processamento prosodico e semantico, nella lettura, a un’intensificazione 

dello sviluppo comunicativo prelinguistico e della consapevolezza fonologica (Brandt et 

al, 2012; Anvari et al., 2002; Forgeard et al., 2008), come indicato dal modello di transfert 

tra domini PATH (Tierney e Kraus, 2014; citato da Flaugnacco et al., 2015). Inoltre, il 

suddetto legame tra le due abilità è visibile anche nei disturbi linguistici e uditivi, come 
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la dislessia e il disturbo primario del linguaggio, in cui si osservano difficoltà nella 

percezione timbrica, ritmica e della velocità (Overy, 2000; Goswami et al., 2002; Huss et 

al., 2011; citati da Brandt et al, 2012), nel processamento sintattico (Jentschke et al., 2008; 

citato da Brandt et al, 2012) e nell’apprendimento statistico delle sequenze tonali (Evans 

et al., 2009; citato da Brandt et al, 2012) e miglioramenti nella consapevolezza fonologica 

a seguito di giochi ritmici e cantati (Overy, 2000; citato da Yang et al., 2014), e la sordità 

congenita, dove periodi di deprivazione uditiva portano a difficoltà nell’apprendimento 

uditivo e nelle abilità di sequenziamento visivo, indicando l’importanza 

dell’apprendimento musicale nell’acquisizione degli schemi sequenziali e temporali in 

generale (Conway et al., 2009, 2011; citato da Brandt et al, 2012). 

3.1 Limiti della ricerca 

Il principale limite della ricerca è rappresentato dell’effetto soffitto riscontrato nelle 

prove linguistiche, dovuto, oltre all’età, all’alta scolarità dei partecipanti rispetto a quella 

per cui i test utilizzati sono standardizzati. Per questo motivo sarebbe opportuno ripetere 

l'esperimento utilizzando delle differenti prove linguistiche standardizzate per un'età e 

una scolarità più alte per osservare se anche in quel caso l’ipotesi venga confermata e si 

ottengano dei risultati analoghi. 

3.2 Prospettive future 

In futuro, oltre a verificare i risultati ottenuti con degli strumenti standardizzati per l’età 

indagata, sarebbe interessante analizzare la relazione tra la produzione linguistica e 

musicale. Indagare poi la relazione tra i due domini sia in comprensione che in produzione 

in età evolutiva permetterebbe di comprendere meglio la loro natura e sviluppo. Inoltre, 

ciò potrebbe avere un impatto sull’utilizzo della musica in ambito educativo e 
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riabilitativo, in quanto la conoscenza del legame tra queste due abilità consentirebbe un 

utilizzo più consapevole garantendo risultati migliori. 
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