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Een tweeledige benadering van taalbeheersing

Niet alle mensen beheersen hun moedertaal even goed. 
Wijdverbreid is de gedachte dat, gemiddeld genomen, 
een journalist (v/m) de moedertaaltaal beter beheerst 
dan een elektromonteur (v/m), en die weer beter dan de 
vrouw of man die schoonmaakwerk verricht. Ook wat 
de beheersing van een vreemde taal betreft, verschillen 
mensen enorm in het succes dat ze boeken bij het leren 
ervan. Alweer wijdverbreid is de opvatting dat slimme 
mensen meer kans hebben een vreemde taal goed onder 
de knie te krijgen (of dat sneller doen) dan niet zo slim-
me mensen. In deze opvattingen is als het ware inge-
bakken de vooronderstelling dat er één enkele dimensie 
of schaal is waarop we verschillen in taalbeheersing 
(van een moedertaal of een vreemde taal) afbeelden: één 
trap van beheersingsniveaus. In dit artikel presenteer ik 
een theorie die bovenstaande opvattingen nuanceert. Ik 
ga niet uit van één beheersingsschaal maar van twee 
terreinen, een kernterrein en een uitbreiding daarvan. 
Ik formuleer de hypothese dat je voor de beheersing van 
het kernterrein niet over abstract denkvermogen hoeft 
te beschikken. Mijn tweeledige benadering van taal, 
taalgebruik, taalverwerving en taalbeheersing kan ons 
met andere ogen doen kijken naar zowel het leren van de 
moedertaal als naar het leren van een vreemde/tweede 
taal, en naar de rol die abstract denkvermogen daar al 
dan niet in speelt.

Mijn theorie, BLC Theory geheten, maakt een 
verschil tussen twee soorten taalbeheersing. 
Wat het kernterrein betreft, is er het vermo-
gen om alledaagse taal (basic language) te kun-
nen verstaan (spraakherkenning en spraak-
begrip) en te kunnen spreken (spraakpro-
ductie). Dit vermogen noem ik Basic Language 
Cognition (BLC). De uitbreiding van het kern-
terrein betreft voornamelijk de beheersing 
van de schriftelijke standaardtaal: het vermo-
gen om geschreven taal te kunnen lezen en 
te schrijven. Dit vermogen noem ik Extended 
Language Cognition (ELC).

Dit artikel bevat een sterk vereenvoudigde 
versie van (een update van) mijn BLC Theory. 
Voor preciezere definities van termen zoals 
BLC en ELC, voor een lijst met alle hypothe-
sen, voor ettelijke verwante kwesties, en voor 
uitgebreide literatuurverwijzingen is in dit 
artikel geen ruimte. Hiervoor verwijs ik naar 
Hulstijn (2024). 

Geschreven standaardtaal en 
gesproken taal

We zijn eraan gewend om bij het begrip 
taal vooral aan de geschreven standaardtaal 
te denken. Een standaardtaal wordt geken-
merkt door een verzameling conventies, 

Een tweeledige benadering van taalbeheersing

Jan Hulstijn

gecodificeerd in spraakkunsten, stijlboe-
ken en woordenboeken, geldend voor een 
of meer geografische gebieden. De stan-
daardtaal wordt gebezigd door de overheid, 
in het bedrijfsleven, in het onderwijs, in 
media, enz. Op school leren leerlingen lezen 
en schrijven in de standaardtaal (of stan-
daardtalen) van de regio waarin ze wonen.                                                                                                 
Maar het begrip taal slaat ook op spreektaal. 
Er zijn momenteel ruim 7000 gesproken talen 
op de wereld (Hammarström et al. 2024), 
maar slechts rond 120 geschreven standaard-
talen. Het grootste deel van die 7000 talen 
heeft dus geen maatschappelijke functie als 
geschreven taal. In de hele wereld verwerven 
alle mensen (met een normaal gehoor, niet 
lijdend aan een taal- of spraak-gerelateerde 
stoornis) de taal of talen die in hun omgeving 
gesproken wordt of worden. Maar niet alle 
mensen in de wereld leren lezen en schrijven; 
ongeletterden (tegenwoordig ruim 760 mil-
joen mensen) beheersen alleen één of meer 
spreektalen.

Hoe leren kinderen taal?

Het huidige inzicht is dat moedertaalverwer-
king in essentie een kwestie is van de vorming 
van een probabilistisch neuraal netwerk. 
Twee beroemde taalpsychologen, Morten 
Christiansen en Nick Chater, gebruikten in 
de titel van een veel geciteerd artikel over 
het gebruiken en leren van (gesproken) taal 
een treffende metafoor voor de piepkleine 
‘flessenhals’ waardoor het menselijke brein 
spraak waarneemt (via het oor), verwerkt 
(hercoderen en comprimeren: chunk and pass), 
en opslaat in het geheugen: The Now-or-Never 
bottleneck: A fundamental constraint on language 
(Christiansen & Chater, 2016).

De baby/peuter hoort spraakklanken, die 
voorkomen in woorden en uitdrukkingen, 
begeleid door niet-talig gedrag van de ouder/
verzorger. Wat de betekenis is van die woor-

den en uitdrukkingen en van dat niet-talig 
gedrag, dat kan het kind aanvankelijk natuur-
lijk nog niet begrijpen. Maar het leerproces 
wordt geholpen door grote frequentiever-
schillen in die woorden, uitdrukkingen, en 
niet-talige handelingen.

Een eerste, essentiële eigenschap van taal 
is dat sommige elementen extreem veel vaker 
voorkomen dan andere. Dat geldt ook voor de 
akoestische eigenschappen van elke spraak-
klank. De uitspraak van wat taalwetenschap-
pers en taaldocenten een foneem noemen, 
bijvoorbeeld de /a/ van dag en pak, varieert 
weliswaar elke keer als mensen woorden 
met dat foneem uitspreken, maar die vari-
atie is van dien aard dat de uitspraak meestal 
dicht bij de prototypische /a/ van de taal ligt 
en minder vaak verder er vandaan. Door die 
grote frequentieverschillen in het taalaan-
bod kunnen baby’s en peuters geleidelijk 
aan een neurale representatie verwerven van 
(bijvoorbeeld in het Nederlands) een typi-
sche /a/ en een typische /aa/. Dit gaat vanzelf.                                                                                                                                    
De tweede (met de eerste samenhangende) 
eigenschap van taal is dat de opeenvolging 
van taalelementen (spraakklanken, woorden) 
niet deterministisch door ‘hogere regels’ 
bepaald wordt maar door waarschijnlijkheid. 
Dit is geen random kans, maar de waarschijn-
lijkheid die weerspiegelt wat taalgebruikers 
vaker of minder vaak zeggen. Bij enorm veel 
input – gedurende meerdere jaren – met de 
voor taal typische frequentieverschillen (van 
taalelementen en de overgangswaarschijn-
lijkheden van opeenvolgende elementen) 
bouwen de hersenen vanzelf een neuraal 
netwerk op van klanken, en later van woor-
den en uitdrukkingen (met hun betekenis en 
pragmatische waarde), en van syntactische 
patronen. Er is mij geen onderzoek bekend 
waaruit zou blijken dat intelligentie (abstract 
denkvermogen) hierbij een rol zou spelen.

Lange tijd meenden wetenschappers dat 
peuters/kinderen ook een mentale ‘gramma-
tica’ verwerven, bestaande uit bijvoorbeeld 
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woordsoorten en zinsdelen en regels voor de 
organisatie daarvan. De gangbare opvatting 
was, bijvoorbeeld, dat een peuter die aan het 
Nederlands blootgesteld is, vanzelf de gram-
maticaregel leert dat de persoonsvorm van 
het werkwoord in een mededelende hoofd-
zin op de tweede plaats staat. Maar zo zit 
het waarschijnlijk niet. De beschrijvende 
grammatica die we in grammaticaboeken 
tegenkomen, correspondeert niet met de 
werkelijkheid in het brein van de moeder-
taalspreker. Hoe zit het dan wel? Als je als 
moedertaalspreker iemand hoort spreken, 
dan verwerk je de spraak grotendeels op 
probabilistische wijze. Reeds na het horen 
en herkennen van de eerste klank van wat 
iemand tegen je zegt, rekent je mentale net-
werk uit wat de kans is van de rest van het eer-
ste woord, en de kans van de daaropvolgende 
woorden, gebruik makend van álles wat je 
oren en je brein eerder in je leven gehoord 
en verwerkt hebben. Ongeveer zoals een 
modern AI-systeem (zoals Chat GPT) gebruik 
maakt van een enorme hoeveelheid input 
waarmee het getraind is. Een AI-systeem 
voor taal bezit geen grammatica in de zin 
van een abstract regelsysteem, in aanvul-
ling op de primaire taalgegevens. Toch is 
de output van Chat GPT vrijwel altijd gram-
maticaal. Net zomin beschikken moeder-
taalsprekers over een grammatica naast het 
netwerk dat het resultaat is van verwerking 
van spraak, bottom-up, sinds de geboorte. 
Christiansen en Chater (2016) zeggen het 
bondig: ‘Language acquisition is learning to 
process, rather than inducing a grammar.’

Als men zegt dat een moedertaalspreker 
de taal ‘automatisch’ spreekt, dan werd (en 
wordt) daaronder vaak verstaan dat de spre-
ker de regels van de taal onbewust, bliksem-
snel toepast. Maar in die zin is het begrip 
automatisch, volgens de huidige inzichten, 
niet meer van toepassing. Als je het woord 
automatisch al zou willen gebruiken, dan is 
het, volgens de huidige inzichten, beter het te 

betrekken op de mate waarin het neurale net-
werk stabiel en snel geworden is (als gevolg 
van massale blootstelling).

Omdat de verwerving van mondelinge 
taal geheel vanzelf (impliciet) plaatsvindt, 
zonder dat je regels hoeft te leren, hoef je 
voor deze vorm van taalverwerving ook niet 
over abstract denkvermogen te beschikken. 
Je hoeft er ook geen metalinguïstische kennis 
voor te verwerven.

Hoe leer je de standaardtaal?

De situatie is echter radicaal anders als een 
kind geletterd wordt en aan de schriftelijke 
standaardtaal blootgesteld wordt. Het leren 
van de grafemen (voor spraakklanken, letter-
grepen, of hele woorden) van de geschreven 
taal is een proces van aandachtig kijken en 
luisteren, abstracte begrippen leren, verban-
den leggen tussen begrippen, inprenten, her-
halen, kortom van het bewust, intentioneel 
leren van expliciete kennis. Schriftsystemen 
verschillen onderling in allerlei opzichten. 
Sommige zijn door hun geringere complexi-
teit makkelijker te leren dan andere. Maar 
voor elk schriftsysteem geldt dat kinderen op 
school langere tijd bezig zijn om het onder de 
knie te krijgen.

Onderwijs in een schriftsysteem en onder-
wijs in lezen en vooral schrijven, omvat ook 
het onderwijzen van expliciete metalinguïs-
tische kennis. Dat begint (in Nederland) al 
in groep 1 en 2 van het primair onderwijs. 
Kinderen leren begrippen als klank, woord, 
rijm, medeklinker, klinker. Van groep 3 tot 8 
leren ze begrippen als zin, hoofdletter, kleine 
letter, punt, komma, onderwerp, gezegde, 
spellingsregel, tekst, titel, paragraaf, tekst-
opbouw, allemaal expliciete, metalinguïsti-
sche kennis die je voor verstaan en spreken 
niet of nauwelijks nodig hebt.

Als de taal geschreven wordt met een 
beperkt aantal grafemen (zoals bijvoorbeeld 
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in alfabetische schriften), en als leerlingen 
dat systeem min of meer onder de knie heb-
ben, gaan ze vervolgens teksten lezen en 
schrijven. Daarmee breiden leerlingen de 
kennis van de taal uit, tot buiten de alle-
daagse spreektaal. Afhankelijk van opleiding, 
beroep en wat mensen in hun vrije tijd doen, 
wordt de beheersing van zowel de monde-
linge als de gesproken taal gedurende de rest 
van hun leven verder uitgebreid. Vooral voor 
het uitbreiden van de schrijfvaardigheid moet 
je allerlei conventies van de standaardtaal 
leren, met het daarbij horende begrippenap-
paraat. Kinderen en volwassenen die over een 
sterker abstract denkvermogen beschikken, 
slagen daar beter of sneller in dan mensen die 
moeite hebben met het leren van abstracte 
metalinguïstische begrippen en met abstract 
denken.

In de vakliteratuur wordt wel het onder-
scheid gemaakt tussen ongeletterdheid (illi-
teracy) en laaggeletterdheid (a-literacy). In 
het eerste geval kunnen mensen helemaal 
niet lezen of schrijven. In het tweede geval 
hebben mensen wel leren lezen en schrij-
ven maar beheersen ze die vaardigheden 
op een betrekkelijk laag niveau; ze kun-
nen korte teksten lezen en schrijven, zoals 
tijdens het gebruik van sociale media. In 
een land als Nederland komt echte ongelet-
terdheid onder mensen die hier het primair 
onderwijs doorlopen hebben, nauwelijks 
voor. Maar laaggeletterdheid (a-literacy) wel, 
vooral onder mensen die relatief weinig 
secundair onderwijs hebben doorlopen en/
of weinig lezen. De eerste kennismaking 
met laagfrequente woorden (met uitzonde-
ring van vaktermen of woorden in groepsta-
len zoals straattaal) vindt vrijwel altijd plaats 
bij het lezen. Mensen met een woordenschat 
van 50.000 woorden (lemma’s) hebben veel 
meer gelezen dan mensen met een woor-
denschat van 20.000 woorden, en die weer 
veel meer dan mensen met een woorden-
schat van 10.000 woorden. 

Het leren van een vreemde/tweede 
taal

Mijn voorstel is om voor het leren en beheer-
sen van een vreemde of tweede taal, die je in 
het voortgezet onderwijs of later in je leven 
leert, ook het onderscheid te maken tussen 
enerzijds het verstaan en spreken van veel 
voorkomende taalelementen in de spreek-
taal, en anderzijds het lezen en schrijven van 
de standaardtaal. Als je niet slim hoeft te zijn 
voor het leren van je gesproken moedertaal 
(moedertalen), waarom zou intelligentie wel 
een rol spelen bij het leren verstaan en spre-
ken van een taal in het secundair onderwijs 
of later in het leven? Zeker, het resultaat zal 
niet zo perfect zijn als het resultaat van moe-
dertaalverwerving. Interferentie van de moe-
dertaal (-talen) en andere, eerder geleerde 
talen zal zich ongetwijfeld voordoen – bij 
het spreken zeker meer dan bij het verstaan. 
Dat komt doordat de plasticiteit in bepaalde 
delen of circuits van de hersenen (bijvoor-
beeld die welke een rol spelen bij de uit-
spraak) met de jaren afneemt (MacWhinney, 
2017). Daardoor treedt interferentie op vanuit 
de eerder geleerde talen. Maar iederéén die 
een vreemde/tweede taal leert, heeft last van 
deze interferentie, óók mensen die heel intel-
ligent zijn.

Twee beheersingsterreinen

Ik stel voor om verschillen in taalbeheersing, 
in zowel een moedertaal als een vreemde/
tweede taal, uit te drukken niet op één schaal, 
maar op twee terreinen:
1. �een basis/kern: het kunnen verstaan en 

produceren van spreektaal-uitingen die 
frequente woorden, uitdrukkingen, en 
patronen bevatten (BLC);

2. �een uitbreiding van die basis: het kunnen 
lezen en schrijven van de standaardtaal 
(ELC). 
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Met deze tweeledige benadering kunnen we 
preciezer de aan- of afwezigheid van indi-
viduele taalvaardigheidsverschillen in kaart 
brengen dan met één schaal, die mondelinge 
en schriftelijke taalvaardigheid combineert. 
Alle volwassen moedertaalsprekers (zonder 
taalstoornis), of ze nou als journalist, elek-
tromonteur, of ongediplomeerd schoonma-
ker werkzaam zijn, beschikten en beschikken 
over de cognitieve vermogens nodig voor de 
(grotendeels impliciete) verwerving van BLC. 
Maar voor ELC komt ook abstract denkver-
mogen kijken en daarmee zijn niet alle men-
sen in gelijke mate gezegend. De hypothese 
is dat bij de verwerving van een vreemde/
tweede taal abstract denkvermogen geen rol 
speelt (of, voorzichtiger uitgedrukt, geen rol 
hoeft te spelen) voor het leren verstaan en 
produceren van gewone spreektaaluitingen, 
terwijl dat wel het geval is bij het leren van de 
geschreven standaardtaal.

Vereenvoudigd en populair gezegd, om de 
alledaagse spreektaal te leren hoef je niet slim te 
zijn; maar om de standaard schrijftaal te leren 
helpt het enorm als je het wel bent.

Talent voor het leren van een 
vreemde/tweede taal?

Verschillen mensen in geschiktheid of talent 
voor het leren van een vreemde taal? De opvat-
ting dat dit inderdaad het geval is, bestaat 
al lang en kreeg in de jaren ‘50 en ‘60 van 
de vorige eeuw een bescheiden wetenschap-
pelijke onderbouwing met de ontwikkeling 
van brede testbatterijen voor de meting van 
taalleergeschiktheid (language aptitude). Later 
werden andere geschiktheidstesten ontwik-
keld, op basis van deels nieuwere inzichten 
(Li, 2022; Wen, Biedroń & Skehan, 2017). Er 
is hier geen ruimte om op de betreffende 
literatuur in te gaan. Maar mijn voorstel is dat 
we, áls we al willen onderzoeken of er zoiets 
als geschiktheid of talent voor het leren van 

een vreemde/tweede taal zou bestaan, ten 
minste een onderscheid maken tussen ener-
zijds talent/geschiktheid voor herkenning en 
productie van spraak en anderzijds talent/
geschiktheid voor het leren van metalingu-
ïstische kennis, benodigd voor het leren van 
het schriftsysteem (voor zover van toepas-
sing) van de vreemde/tweede taal, het lezen 
en schrijven van teksten in verschillende gen-
res, het gebruik maken van woordenboeken 
en grammatica’s, het uitbreiden van de woor-
denschat, e.d.. Een goed gehoor is een grote 
hulp bij spraakherkenning, maar speelt een 
minder grote rol bij het leren van de schrif-
telijke standaardtaal. Andersom is abstract 
denkvermogen van groter belang voor het 
leren van de schriftelijke standaardtaal dan 
voor spraakherkenning. Waarschijnlijk zijn 
er ook vermogens die een rol spelen bij zowel 
verstaan/spreken als bij lezen/schrijven, zoals 
concentratievermogen, kortetermijngeheu-
gen en mogelijk ook werkgeheugen. Maar 
het is mijns inziens nog een open vraag of 
verschillen in die vermogens substantiële 
verschillen in leersucces verklaren.

Didactische implicaties van de 
stelling 'Language acquisition is 
learning to process'

Het gaat mij in dit artikel om de presenta-
tie van BLC Theory, de tweeledige kijk op 
taalbeheersing. Maar op aandringen van de 
redactie van Levende Talen Tijdschrift, voeg ik 
met de nodige aarzeling iets over didactische 
implicaties toe.

Het leren van een vreemde of tweede taal 
is een enorme klus, die jarenlange motivatie 
en doorzettingsvermogen vergt. Daarbij kan 
succesbeleving een stimulerende rol spelen. 
Het vreemde- en tweede-taalonderwijs zou 
daarom idealiter zo ingericht moeten zijn dat 
het vooral in de beginfase zo weinig mogelijk 
beroep doet op hogere cognitieve vermogens. 

Iedereen met een redelijk goed gehoor zou in 
staat moeten zijn om klanken en alledaagse, 
dus veel voorkomende, woorden en uitdruk-
kingen in verbonden spraak te leren herken-
nen (en, later, ook zelf te produceren, zij het 
met een accent). Software die deze grote 
taak zorgvuldig opdeelt in kleine stukjes kan 
ervoor zorgen dat elke leerling elke dag het 
gevoel kan krijgen ‘Ja, het lukt. Ik kan het!’

Het kunnen verstaan en begrijpen van 
gewone omgangstaal (BLC) moet m.i. een 
van de eerste doelen van het vreemdetalen-
onderwijs in het voortgezet onderwijs zijn. 
Daarvoor moet je woorden kennen en ze kun-
nen herkennen in gewone, verbonden spraak. 
Dat kun je leren zonder (veel) hulp van meta-
linguïstische kennis. En iedereen kan het 
leren. Je hoeft er niet intelligent voor te zijn. 
Maar in het mvt-onderwijs in het voortgezet 
onderwijs is nog altijd de praktijk dat de 
geschreven taal boven de gesproken taal gaat 
(Kwakernaak, 2019, p. 36). Nu deel ik net 
zomin als Kwakernaak de extreme opvatting 
'dat vto hoort te beginnen  met een monde-
linge periode van enkele weken of maanden 
luisteren en (na)spreken, voordat de vreemde 
taal voor het eerst in geschreven vorm wordt 
gepresenteerd' (Kwakernaak, 2019, p. 37). 
Maar je kunt leerlingen wel eerst via luisteren 
met nieuwe leerstof in aanraking brengen 
voordat ze de tekst van het gesprokene (als 
ondertiteling) onder ogen krijgen. De tekst 
dient dan om te controleren of je verstaan 
hebt wat je had moeten verstaan. Ik heb dit 
idee van woord-voor-woord verstaan uitgewerkt 
in Hulstijn (2004); ook in het Handboek NT2 
wordt dit duidelijk behandeld (Hosea, 2022).

Voor impliciete verwerving van een taal 
heb je enorme hoeveelheden mondelinge 
input nodig. Leerlingen moeten vanaf de 
eerste les tot aan het eindexamen elke week 
op zijn minst (!) een uur lang de taal horen. 
Ook om plezier te hebben aan het bekijken 
van een film hoef je gelukkig niet intelligent 
te zijn. Films, radioprogramma’s en pod-

casts in allerlei genres zijn er in overvloed 
op internet. Natuurlijk verstaan beginners 
niet veel van wat er gezegd wordt. Dat is niet 
erg. Ze mogen in het begin de films ook met 
Nederlandse ondertitels bekijken.

Hoe meer gesproken taal je hoort, hoe 
minder expliciete grammaticaregels je voor 
de verwerving van de omgangstaal nodig 
hebt. Recente onderzoeken in Nederland 
naar onderwijs met uitgestelde grammati-
caregels of een korte stoomcursus gram-
matica (Gombert e.a., 2024; Pigott, 2019; 
Rousse-Malpat e.a., 2024) geven weliswaar 
geen hard bewijs voor de effectiviteit van zulk 
onderwijs, maar zijn zeker een aanmoediging 
om verder uit te zoeken in welke gevallen 
de zware ‘parallelweg’ van expliciet leren, 
geplaveid met abstracte grammaticaregels en 
metalinguïstische termen, gepasseerd kan 
worden door de minder hobbelige weg van 
impliciet leren (Hulstijn, 2023). Daar zouden 
alle leerlingen, slim en minder slim, baat bij 
kunnen hebben.

Noten
1.	� Het is voor dit betoog niet nodig een 

onderscheid te maken tussen vreemde en 
tweede taal.

2.	� De term cognitie (cognition) maakt geen 
onderscheid tussen kennis en vaardig-
heid.

3.	� In de 193 landen die bij de Verenigde 
Naties zijn aangesloten, worden rond 
120 standaardtalen gebruikt. Sommige 
talen, zoals het Engels, Russisch en het 
Spaans hebben de status van standaard-
taal in meerdere landen. Veel landen, of 
delen van landen (zoals in India), erken-
nen meer dan één standaardtaal. Veel 
kinderen in de wereld leren op school 
zich te bekwamen in twee standaardtalen. 
Tot het getal ‘rond 120’ ben ik gekomen 
door de 193 landenpagina’s van Wikipedia 
English te raadplegen.

4.	� De vergelijking met een AI-systeem 
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gaat natuurlijk niet helemaal op. Een 
AI-systeem heeft geen smalle flessenhals 
en kan daardoor in dezelfde tijd meer 
informatie verwerken en opslaan dan de 
mens.

5.	� Het netwerk is overigens wel hiërarchisch. 
Op hogere niveaus kunnen netwerkkno-
pen sterk lijken op de abstracte begrip-
pen van een conventionele grammatica. 
Het leer- en gebruiksalgoritme is echter niet 
hiërarchisch; het werkt met associatieve 
principes, waarbij elk element gekarak-
teriseerd wordt door een aanvankelijk 
klein, later groot aantal coördinaten in 
een meerdimensionale ruimte.

6.	� Ik doel hier op talen die geschreven wor-
den met tekens (letters) die spraakklan-
ken representeren of met tekens voor 
lettergrepen. Als woorden echter met 
karakters worden weergegeven, zoals in 
het Chinees, gaan geletterdheid en uit-
breiding van de taalkennis gelijk op.

7.	� Ik kan hier evenmin ingaan op het door 
sommigen veronderstelde, en door ande-
ren aangevochten bestaan van een zoge-
naamde bilingual advantage (bijvoorbeeld 
het kunnen onderdrukken van taal A als 
je taal B spreekt) bij mensen die meertalig 
zijn opgegroeid.
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