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 Лекнэр , Сиеманд нар  хос хэлтнүүдхэлтэнгүүд, дан  хэлтнээс  хэр илүү нэмэлт хэлийг сурах давуу талтай эсэх болон  Каминзийн Босго онолын таамгийнЭргэцүүлийн таамгийг мөн чанарыг батлахаар энэхүү туршилтыг явуулсан.  
Энэхүү судалгаанд  Турк-Герман, Вьетнам Турк, Орос- Герман төрөлхзэрэгцсэн болон олдмол хос хэлтнүүдхэлтэнгүүдийн   Англи хэлийг гуравдах хэл болгон судалж буй  хэрхэн  суралцаж буйг  олж мэдэх зорилготой явуулсан. Тэд Герман хэлийг  хоёрдах , Англи хэлийг гуравдах хэл нь болгон судалж буй хэлтнүүдийн  харилцан хамаарлыг судлахад хоёрдах хэлэнд , гуравдахь хэлэнд  0,580 ,   хоёрдах хэл болон эх хэлний хооронд- 0,638 , эх хэл болон гуравдахь хэлний хоорондын 0.277, үр дүн нь ач холбогдолгүй байгааг гаргаж ирсэн. 
Хэл хоорондын солбилцлын шилжилтийн нөлөөг хэл шинжлэлийн судалгаанд  эх хэл (L1)болон гадаад хэлний  (L2) чиглэлээр нэлээдгүй баримтжуулсан байдаг ч гуравдах хэлийг судлах талаарх шилжилтийг олж мэдэх талаар цөөн тооны судалгаа хийгдсэн байдаг. Босго онолын таамаглал нь эх хэлний чадварын түвшин  нь хоёр дах хэлийг сурахад  түлхэц,  дэмжлэг яг л механизм шиг нөлөөлдөг  гэдэгт гол анхаарлаа хандуулдаг. 
Эх хэлний чадвар гэдэг үзэл баримтлалын гол хүрээнд түвшин гэдэгт онолын тодорхойлолт үгүйлэгддэг ба энэ нь энгийн  үзэл баримтлалын өнцгөөс хэлний чадварт , нийгмийн байр суурийг адилтган авч үздэг. (MacSwan and Rolstad, 2003, 2010; Wiley and Rolstad, 2014).
Каминз (1976)  Босго онолын таамаглалыг хос хэл нь танин мэдэхүйн ач холбогдлын талаар олж мэдэх , илэрхий маргааныг тайлбарлахаар гаргаж дэвшүүлсэн.
Эхэн үеэн судалгаанд хос хэл нь танин мэдэхүйн үйл явц, болон сурлагын амжилтад сөргөөр нөлөөлж байгааг  дурдаж байсан бол сүүлийн үеийн судалгаанд  танихуйн эерэг үр дагавартайг үзүүлж эхэлсэн. Каминзийн үзэж буйгаар сөрөг нөлөө нь хэлний цөөнхүүдэд , эерэг үр дагавар нь нэмэлт хос хэл орчин буюу нэмэлт хэлийг сурч байгаа  хэлний олонхийн хүүхдүүдэд илэрч байгааг онцолсон. 
Каминзийн онолоор  хос хэлээр суралцаж буй хэлний цөөнхүүд эх хэлээ алдахад хүрч байгаа нь  хүүхдийн хэлний чадварын түвшин танин мэдэхүйн хөгжил, хос хэлээр сурахуйд тулгарч буй  бэрхшээлийг бий болгож байна. Энэ нь танин мэдэхүйн болон боловсролын үйл явцад илэрч  байгаа сөрөг нөлөө нь цөөнхийн хүүхдүүдийн эх хэлний чадвар нь доогуур байгаатай холбоотой. Энэ нь цаашлаад хоёр дах хэл гадаад хэлийг сурахад нөлөөлдөг байхад “нэмэлт хос” хэлний хөтөлбөрөөр хичээллэж буй хүүхдүүдийн хувьд тэдний эх хэлийг дэмжин үргэлжлүүлж байгаад ач тус нь байгаа хэмээжээ. Каминзийн дэвшүүлснээр эх хэлний  оронд  зааж буй гадаад хэлийг “ хасах  хос хэл “ хэмээж  энэ  хэлний цөөнхийн бүлэг хос хэлтэн болохдоо гадаад хэлний чадварыг сурах явцад эх хэлний оролцоог бууруулдаг . Энэ  нь  “хасах-орлох  хос  хэл “  хөтөлбөрийн хэлбэр нь суралцагчдын олонх    аль ч хэлэнд хоёуланд нь төрөлх хэлтэн адил чадварыг хөгжүүлж чадахгүй.
Каминзийн  дараах  судалгаанд энэхүү дүн шинжилгээгээ өөр нэгэн ижил төстэй асуудлаар гаргаж ирсэн.
Свэйн(1978) “ Хэлний олонх нь гадаад хэл сурах үйл явц буюу “уусгах хөтөлбөр” нь хэлний цөөнхийн олонхийн хэл сурах “хасах хөтөлбөрөөс “ ялгаатай тохиолдлыг гаргаж ирчихээд байна. 
Одоогоор, энэхүү таамаглал дээрээс урган гарсан хөтөлбөр хэрхэн нөлөөлж  буй  талаарх нэлээдгүй тооны  судалгаа гараад  байна.  Хос хэлний хөтөлбөрөөр суралцаж буй хүүхдүүд нь АНУ-ийн  англи хэлний “ уусгах хөтөлбөрөөр” суралцаж буй  хүүхдүүдээс ерөнхийдөө  илүү байгааг гаргасан нь гадаад хэл сурахад  эх хэлний оролцоог илүү дэмжих нь   эх хэлний оролцоо  бага байгаагаас илүү амжилт гаргана гэж үзжээ.
Эдгээр ажиглагдсан ялгааг Каминз дэвшүүлэхдээ “онолын үзэл баримтлалын хүрээ нь нийгэм- соёл, хэл болон сургуулийн хөтөлбөрийн хүчин зүйлсийн хоорондын харилцан нөлөөлөх гол үүргийг шалгадаг  ”  хэмээсэн  ба эдгээр нь  хоёр хэлний чадварт ахиц гаргах  хос хэлтэй хүүхдийн чадварын түвшин ,  хос хэл эзэмшихүй арга барилд  нөлөөлөх нөлөөнд   саад, хориг  адил үйлчилдэг. (Cummins, 1976, p. 229). 
Ерөнхий хэв шинж нь тухайн хүүхдийн оролтын  хүчин зүйлс болон боловсролын ялгаатай хандлага нь  хүүхдийн үйл явцад  ялгаатай нөлөөлдгийг  цөөнхийн хүүхдүүд эх хэл болон гадаад хэлээр ялгаатай чадвартай байдгаар Каминзийн онолоор тайлбарласан .Энэ нь хагас хэлтэн (саармаг)   болох нөхцлийг бүрдүүлдэг ба ингэснээрээ хүүхдүүдийн дунд академик амжилт  ялгаатай байдаг хэмээн тайлбарлахыг зорьсон. ” 
Босго онолын таамаглалд  танин мэдэхүй болон академик сөрөг нөлөөг хоёр хэлний чадварын  доогуур түвшингийн үр дүн гэж таамагласан ба Скандивын судлаачид negative cognitive and academic effects are hypothesized to result from low levels of competence in both languages or what Scandinavian researchers (e.g., Hansegård, 1968; Skutnabb-Kangas and Toukomaa, 1976) хагас хэлтэн, давхар хагас хэлтэн хэмээн нэрлэсэн.
 Ялангуяа хос хэлний чадварын  босгын доогуур түвшин нь  хос хэлтэй хүүхдийн  чадвар хэлээр илэрснээр,  хэлээр дамжуулан олгодог  боловсролын орчин болон тэдгээрийн харилцан нөлөөллийн чанарыг   мэдэгдэхүйц бууруулдаг. (1979a, p. 230
Каминзийн онолоор  хагас хэлтэн хэмээх нь нэршил  хэлний олонхийн биш  хэлний цөөнхийн хүүхдүүдэд илэрч буй дүр зураг бөгөөд академик ахиц гаргахгүй  байхын  шалтгаан юм. Нэмэлт хос хэл хөтөлбөрөөр хичээллэж буй хүүхдүүдийн хувьд  хэл нь хичээлийн харилцан нөлөөллийн чанарыг бууруулдаггүй ерөнхийдөө сургуульд амжилт гаргахад хөтлөдөг.
Лекнэр , Сиеманд нарLechner and Siemund take care to note, based on critical discussion in MacSwan (2000a) and MacSwan and Rolstad (2006, 2010), ийн шүүмжлэлт хэлэлцүүлэгт  үндэслэсэн судалгааг анхаарч харсан . Тэд  Босго онолын таамаглалаас хагас хэлтэн хэмээх зүйлийг үгүй болгохыг зорьсон ба бичиг үсэгт тайлагдах болон хэл гэдэг нь өөр ялгаатай бүтэц хэмээсэн.  Ингэснээрээ зохиогчид  “Босго  онолын таамаглалаар чадварт хамааралтай бүтэц биш түүнээс илүүтэйгээр боловсролын амжилтанд хамаарах хэрэглээнд суурилсан ойлголт хэмээснийг бид ажиглаагүй” хэмээсэн.
Босго онолын таамаглалын тайлбар дах хэлний чадвар болон хэлний хэрэглээг хооронд нь  ялгах нь хэрэгцээтэй гэдэгт бид  санал нэгтэй байна. Каминз  бичиг үсэгт тайлагдах чадвар болон хэрэглээ хоёуланг нь багтаан “хэлний чадвар” хэмээх нэрийг  хэрэглэхээр авч үзжээ. MacSwan (2000a, pp. 33–34) үүний шүүмжлэхдээ Хэрвээ босго онолын таамаглалаар  хэлний чадварыг хамааруулж байгаа нь алдаатай юм.  Хасах хос хэлтэнгүүд нь тэдний хөтөлбөрийн далд зорилгыг мэдээгүй гэж санал дэвшүүлсэн ба  үүнд нотолгоо байхгүй хэмээн мэтгэлцсэн.
 (Chomsky, 1965). Хэлний  чадвар болон хэрэглээний ялгаа нь “Босго онолын таамаглал”-ын ойлголтын сул талыг давах  арга зам  болохгүй.  Чадвараар -хэлний мэдлэгийг, хэрэглээгээр -  өдөр тутмын нөхцөл байдалд , бодотоор гарч ирж  мэдлэгийн хэрэглээг авч үздэг. (Chomsky, 1965).
Бид бүх зүйлийг бүх л цаг хугацаандаа илэрхийлдэг. Тэгэхдээ бидний хэлний чадварт нөлөөлж  буй нойргүйдэл , саад , ой санамжаа алдах эсвэл өөр бусад хэлний гадаад хүчин зүйлээс үүдэлтэй зохисгүй зүйлсийг тэр даруйдаа л таньдаг. Учир нь бидний  чадварын үндсэн цаад   систем нь бий болгосон дүрмийн тодорхойлолтоос хамааралтай.Энэ нь онолын хувьд нэлээдгүй урт өгүүлбэрийг зохиодог ч хязгаарлагдмал байдаг нь бидэнд тэдгээрийг хэлэх урт хугацаа байхгүй.
Үүнийг хэлснээрээ “  чадавхийн” түвшин нь бага эсвэл төдийлэн ахицгүй  мэт харагдаж буй хэлний чадвараас илүүтэйгээр хэлний хэрэглээг ялган авч үздэг.Гэсэн ч дэмждэг гэдэгт  нотолгоог шаардсаар байна.Эдгээр ялгаа нь хэлний чадварын нэршил дэх ухагдахууны ялгаатай байгааг ч авч үздэг .Өмнө дурдсантай адил Каминзийн анхны зорилгот  оновчтой нотолгоо дутагдсаар байгаа ба өөр нэг судалгаанд таамаглалын түвшин батлагдаагүйг (MacSwan et al., 2002; MacSwan and Rolstad, 2006). нотолжээ. 
Онолын хувьд хэлний хэрэглээг  сэтгэл судлалын  өөр ялгаатай  үзэгдэл адил агуулгатай  цар хүрээг нь томоор хэрэглэдэг.  Чадварт төвлөрсөн хэл нь  ерөнхийдөө салбар , чиглэл хам сэдэвт суурилсан хэлний хэрэглээ тухайлбал прагматик, дискурсийг  хэлний хэрэглээний онолоор тайлбарлахыг зорьдог.  Каминз хэлний чадварт Canale , Swain (1980) болон  Canale (1983):   нарын доорх   дөрвөн бүрэлдэхүүн хэсэгт хуваадаг. 
Үүнд хэлзүйн чадвар , нийгэм хэл шинжлэлийн чадвар ,дискурс чадвар болон стратеги чадварт хуваан авч үздэг.
 Каминзийн тодорхойлсон нийгэм хэл шинжлэлийн чадварт  Чомскийн тодорхойлсон прагматик чадвартай адил бөгөөд янз бүрийн зорилготойгоор хэрэглэдэг болзолт болон хэлний зөв хэрэглээний  арга замын мэдлэг юм. 
Каминзийн авч үзэж буйгаар дискурсийн чадвар нь өөр хэлбэртэй,  нэгдмэл бус сэдвийг хэрхэн хэлбэр болон утгыг хувьд нэгтгэхээс тогтох ба стратеги чадварт өөр бусад чадварын хүрээн дэх  нөхцөлөөр дэмждэг   аман болон үгээр  бус илэрхийлэх чадварыг багтаадаг. Энэхүү өргөн хүрээний сэдвийг Каминзийн  (1981) үзэл баримтлалаар  гаргасан нь   бичиг үсгийг ,  харилцааны чадварын нэгэн тал шиг  авч  үздэг юм. 
Хэрвээ бид  танхимд суурилсан бичиг үсэгт тайлагдах болон  сургууль дээр хэрэглэх тодорхой хэлийг бүртгүүлэх эсвэл Жий дискурсийн утгад (1996) ,  танхимын хэлийн байр суурийг илүүд үзэн мэдлэгтэй адилтгах тодорхойлох (тариалангийн хэл нь завийг бүтээх хэлээс ялгаатай) байранд төвлөрсөн  сургуулийн  хэл нь  өөр бусад хам сэдвийн хэлээс ялгаатай юм.  Энэ нь Босго онолын таамаглал дах хэлний чадварын ойлголт биш юм.
Танхимаар хичээллэж буй үед  бүлгүүдийг хам сэдвээр биш  чадварын түвшингээр ялгадаг нь хэлний хэрэглээний хам сэдвээр ялгадгаас өөр юм. 
Босго онолын таамаглалыг боловсронгуй болгох гэж хичээхээс илүүтэйгээр  бид   онолын боломжит үзэл баримтлалыг дэвшүүлэх , босго онолын эхний хэлбэрээс татгалзалвал зохилтой.  Бид өөрсдийн судалгаандаа (MacSwan and Rolstad, 2005) нарын дэмжлэгийн онол үзэл баримтлалыг дэмжиж байна. Энэ нь танихуйн хэв нь бичиг үсэгт тайлагдах , хэл солбилцлын шилжилтийг  хүлээн зөвшөөрч дэмждэг. Учир нь энэ нь хэлний гаднах байдал юм.
MacSwan and Rolstad (2005) нарын таамаглалаар мэдрэл сэтгэл судлалын нотолгоогоор хэл нь бусад  оюуны чадвараас тусдаа , ялгаатай сэтгэл судлалын модулийн үзэл баримтлал,    танихуйн сэтгэц судлалын тодорхой төрөл  хэмээн санал дэвшүүлсэн.  Хос хэл нь энэ тохиолдолд авч үзвэл , хоёр хэл хоёул  хүний хэлний чадварыг төлөөлдөг. (Epstein et al., 1996; MacSwan, 2000b, 2014). Үүнтэй адилгүйгээр хэл нь  бусад зохион байгуулттай систем бөгөөд хүний олон соёлоос салангид юм. (MacSwan, 2000a; Gee, 2001; MacSwan and Rolstad, 2010).
Баримтаас харахад бичиг үсэгт тайлагдах  нь танихуйн олон чадвараас хамаардагтай адил  хэлний мэдлэг ч мөн адил юм .  Эдгээр нь  суурь мэдлэг, учир шалтгааныг олох , хяналт , бодот үйл явц,  дүрсийг болон хам сэдвйиг таних зэргийг багтаадаг.
 Унших, бичих нь  хэлтэй адил тусгай зорилготой оюуны үйлдлийн   биеэ даасан хэлбэр бөгөөд технологийн нээлт шиг ойлголт юм. 
Иймээс бичиг үсэгт тайлагдах нь хамааралтай танихуйн системээс хэрэгцээт мэдлэгийг дэмждэг.
 Оюуны саатлын тохиолдлыг авч үзэхэд тархинаас дамжуулах явцад хүн гэнэт унших чадваргүй болдог ч хэлний хэвийн  чадвар нэмэлт дэмжлэг үзүүлдэг. Бичиг үсгийн боловсрол нь хэлийг хэрэглэх цөөнгүй хэдэн арга замын нэгэнд тооцогдох бөгөөд хүний зорилго дамжуулах хэрэгсэл   болдог. Энэ нь хэлэхүйн болон танин мэдэхүйн өөр бусад эх сурвалжийг  хэлээр дамжуулан илэрхийлдэг ч  энэ нь дангаараа хэлний чадварын нэгэн тал биш юм.
Хос хэлтний    бичиг үсэг,  хэл хоорондын  шилжилтийг авч үзэхэд хоёр хэл хоёул  танихуйн нэг л  эх сурвалжаас үүдэлтэй. Энэ нь хоёр хэл тусдаа тархины өөр өөр системээс үйл ажиллагаа явуулдаггүй гэсэн үг юм.
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Lechner and Siemund (2014) set out to determine whether bilinguals have an advantage for learning additional languages over monolinguals, purporting to evaluate the Threshold Hypothesis of Cummins (1979a) in this context. The study investigated the attainment of English literacy by Turkish-German, Vietnamese-German, and Russian-German simultaneous and sequential bilinguals for whom English is a third language, and found significant correlations (at 0.01 level) for the second language (German) with the third language (English) at 0.580, and for the heritage language with the second language at 0.638; while the heritage language correlated with the third language at 0.277, the result was non-significant (N = 34). This crosslinguistic transfer effect is well-documented in the scholarly literature for first language (L1) and second language (L2) learners (Genesee et al., 2006; Goldenberg, 2011), but very little prior work has been done to examine crosslinguistic transfer of literacy among trilinguals. The Threshold Hypothesis specifically points to ability levels in the first language as the mechanism which facilitates attainment in the second language (extended to a third language for Lechner and Siemund). The primary conceptual problem with “ability” in the first language is that it lacks any grounded theoretical description of “levels,” and simply equates social status with linguistic ability much as classical prescriptivist ideology does (MacSwan and Rolstad, 2003, 2010; Wiley and Rolstad, 2014).
Cummins (1976) developed the Threshold Hypothesis to account for an apparent conflict in findings regarding the cognitive benefits of bilingualism. Earlier studies concluded that cognitive progress and school achievement were negatively affected by bilingualism, while more recent research appeared to show “positive cognitive consequences.” Cummins noted that the studies that found a negative effect involved linguistic minorities, and those finding a positive effect involved a condition of “additive bilingualism” in which linguistic majority children are learning an additional language. Cummins theorized that the linguistic minorities were undergoing loss of their first language, and that “the level of linguistic competence attained by a bilingual child may mediate the effects of his bilingual learning experiences on cognitive growth.” That is, reports of negative effects of bilingualism for “cognitive and scholastic progress” related to minority children's (hypothesized) lower level of linguistic proficiency in the first language, as affected by acquiring a second, while children in the “additive” bilingual programs had the benefit of continued support of their first language. As Cummins (1976) put it, 
Subtractive bilingualism, where L1 [first language] is being replaced by L2 [second language], implies that as a bilingual in a language minority group develops skills in L2, his competence in L1 will decrease. It seems likely that, under these circumstances, many bilingual children in subtractive bilingual learning situations may not develop native-like competence in either of their two languages (p. 20).
In later work, Cummins (1979a) extended his analysis to another similar problem. Swain (1978) had made the case that immersion programs, in which linguistic majorities are (partially or totally) immersed in an L2, differ in important respects from submersion programs, in which language minority children are immersed in a majority language (Cohen and Swain, 1976; Swain, 1978). Today, considerable research on program effectiveness has borne out this expectation, as it shows that children in bilingual programs generally outperform similar children in English immersion programs in the US, and that children with more access to home language support do even better than children with less access (see Rolstad et al., 2005, and works cited there).
To address these observed differences, Cummins (1979b, p. 223) proposed “a theoretical framework which assigns a central role to the interaction between socio-cultural, linguistic and school program factors,” in which “the level of competence bilingual children achieve in their two languages acts as an intervening variable in mediating the effects of their bilingual learning experiences” (Cummins, 1976, p. 229). Background characteristics, child input factors, and educational treatment variables acted together to influence “child process variables,” in Cummins' theory, resulting in minority children's differential ability in L1 and L2. A potentially resulting condition of semilingualism is thus posited to explain academic achievement differences among children. Embedded in the Threshold Hypothesis, 
negative cognitive and academic effects are hypothesized to result from low levels of competence in both languages or what Scandinavian researchers (e.g., Hansegård, 1968; Skutnabb-Kangas and Toukomaa, 1976) have termed “semilingualism” or “double semilingualism” … Essentially, the lower threshold level of bilingual competence proposes that bilingual children's competence in a language may be sufficiently weak as to impair the quality of their interaction with the educational environment through that language (1979a, p. 230).
In Cummins' theory, semilingualism is a potential characteristic of minority language children, but not of majority language children, and is the cause of their weaker academic performance. For children in an additive situation, semilingualism does not degrade the quality of interactions in the classroom, generally leading to school success.
Lechner and Siemund take care to note, based on critical discussion in MacSwan (2000a) and MacSwan and Rolstad (2006, 2010), that literacy and language are different constructs, and seek to remove the blemish of semilingualism from the Threshold Hypothesis. In doing so, the authors observe, “We do not regard the Threshold Hypothesis as a competence-related construct, but rather as a performance-based concept relating to educational attainment.” Elaborating, 
We believe that it is necessary to distinguish between linguistic competence and performance (langue versus parole) in the interpretation of the Threshold Hypothesis. Cummins seems to use the term “language proficiency” to refer to both competence and performance, including school literacy. MacSwan (2000a, pp. 33–34) argues that if the Threshold Hypothesis refers to language competence, it is spurious because there is no evidence to suggest that subtractive bilinguals did not know the underlying principles of their language.
However, the competence/performance distinction does not help in a general way to overcome the conceptual weaknesses of the Threshold Hypothesis. Competence refers to linguistic knowledge, and performance to the use of that knowledge in concrete, everyday situations (Chomsky, 1965). We utter things all the time which we immediately recognize to be ill-formed, reflecting on our linguistic competence, due to fatigue, distraction, memory loss, or other language-external factors. Because our underlying system of competence relies on recursive generative rules, it can theoretically produce sentences that are infinitely long; but as finite beings, we can't stick around long enough to say them. Claiming that “ability” levels differ according to linguistic performance rather than linguistic competence seems to achieve little or nothing, and still demands supporting evidence, just as it did when these differences were conceptualized in terms of linguistic competence. And as before, in Cummins' original proposals, relevant evidence is lacking, and other work indicates that the hypothesized “levels” are not to be found (MacSwan et al., 2002; MacSwan and Rolstad, 2006).
Granted, “linguistic performance” is used as a large, undifferentiated container of many very different kinds of psychological phenomena which competence-focused linguists generally wish to set aside, and context-sensitive language use, such as pragmatics and discourse, might reasonably be regarded as governed by the theory of linguistic performance, in part. Indeed, Cummins provides a four-component definition of “language proficiency,” following Canale and Swain (1980) and Canale (1983): Grammatical competence, sociolinguistic competence, discourse competence, and strategic competence. Cummins' (1981) definition of “sociolinguistic competence” is similar to what Chomsky (1978, p. 224) called “pragmatic competence,” defined as “knowledge of conditions and manners of appropriate use, in conformity with various purposes.” For Cummins (1981), discourse competence consists of “knowledge of how to combine meanings and forms to achieve a unified text in different modes” (p. 7), and strategic competence is the “mastery of verbal and non-verbal strategies” which assist under conditions of breakdowns in other competence domains. In this broader context, Cummins (1981) settled on a framework in which “literacy is viewed as one aspect of communicative proficiency” (p. 14).
If we think of school-based literacy and the particular language used at school as a different language register, or a Discourse in Gee's (1996) sense, then we are well-positioned to characterize school language as domain- and place-focused—the language of school differs from the language of skateboarding just as the language of boatbuilding differs from the language of farming. But notice that this is not the concept of language proficiency embedded in the Threshold Hypothesis, where groups are said to differ by ability levels, not contexts, and so the appeal to linguistic performance, or even context of language use, does not help to avoid the prescriptivist character inherent in the model.
Rather than try to salvage the Threshold Hypothesis, we suggest that an alternative theoretical framework be pursued, and that the original Threshold Hypothesis be discarded. In our own work, we have advocated the facilitation theory (MacSwan and Rolstad, 2005)—the view that cognitive architecture permits and facilitates transfer of literacy cross-linguistically precisely because it is essentially language-external. This view is also consistent with the approach in Riches and Genesee (2006), who posit “a common underlying reservoir of literacy abilities” available to L2 learners who are good L1 readers.
As argued in MacSwan and Rolstad (2005), the neuropsychological evidence suggests that language is separate and discrete from other mental faculties, taking psychological modularity as our framework (as is typical in the cognitive neurosciences). In the case of bilingualism, both languages are represented in the human language faculty (Epstein et al., 1996; MacSwan, 2000b, 2014). But unlike language and other perceptual systems, western-style literacy is a recent invention, and is absent from many human cultures (MacSwan, 2000a; Gee, 2001; MacSwan and Rolstad, 2010).
In fact, literacy seems to rely on a wide range of cognitive faculties; besides knowledge of language, these include background knowledge, systems of reasoning, motor control, visual processing, shape recognition, and context. Reading and writing are independent of special-purpose mental faculties like language, and should be conceptualized as a technological invention. Thus, literacy recruits knowledge as needed from relevant cognitive systems. Evidence from cases of selective impairment in which a blow to the posterior regions of the brain renders a person suddenly unable to read but with all normal language faculties intact adds additional support to this view (Gardner, 1974). School literacy may therefore be seen as one of several ways language is used to satisfy human purposes; it uses linguistic and other cognitive resources to represent language, but it is not itself an aspect of language ability in the linguistic sense.
We suggest, then, that “transfer” of literacy across languages occurs because in the bilingual brain, both languages have access to the same cognitive resources. As Genesee et al. (2006) observe in a comprehensive review, transfer of first language literacy to the second language context is found in studies of word reading (across age, linguistic typology, and L2 proficiency), reading comprehension (across age, typology, language status, direction of transfer, and tasks), and reading strategies. They found phonological processes underlying word recognition to be influenced by orthography, but a facilitation effect was still present. (We note that two of the three heritage language groups assessed in Lechner and Siemund's study—Vietnamese and Russian—use non-Latinate orthographies, contrasting with English and German, and the sample size of the Turkish-background group was relatively very small, at N = 5; these factors may underlie the positive but non-significant result for the correlation of heritage language literacy with English literacy in Lechner and Siemund's results.)
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