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En este trabajo nos proponemos redefinir la conexión como operador de la  textualidad en los textos escritos desde la perspectiva de la Lingüística Cognitiva. Indudablemente la conexión  ha sido abordada de formas diferentes y se han propuesto, sobre la misma, múltiples clasificaciones que no siempre han permitido explicar satisfactoriamente algunos   de los errores que se han evidenciado en la producción de los textos escritos. En esta instancia, y siguiendo la línea de investigación que ya hemos desarrollado en trabajos anteriores, estudiaremos uno de los problemas que, a nuestro juicio, se hallan presentes en la gran mayoría de los textos escritos: el problema de la “subespecificación” que se produce cuando un conector convoca un conjunto de valores agregados que los intérpretes deben adscribir y que, muchas veces, les impide poder identificar el valor especificado, o sea, el valor relevante de ese conector en ese segmento del texto parra arribar a una interpretación óptima del mismo (Cucatto, A. 2001a y 2001b). Para profundizar este problema,  organizaremos nuestra exposición en las siguientes secciones: en la primera,  reevaluaremos el concepto de conexión incluyendo, dentro de ella, lo que hemos denominado “subespecificación”. En la segunda, propondremos una sistematización de la “subespecificación” a partir del análisis de una casuística conformada por breves textos expositivos. En la tercera, explicaremos la funcionalidad y  las estrategias que subyacen al uso de la “subespecificación”. En la cuarta, relacionaremos este concepto con el de  Coherencia Textual y, posteriormente, vincularemos ambos con el concepto de “claridad”   textual que, según nuestro punto de vista, resulta un patrón de suma utilidad a la hora de evaluar la producción de los textos escritos. Finalmente, elaboraremos un conjunto de sugerencias didácticas para instanciar una reflexión sistemática acerca de la “subespecificación” de modo tal de reconocer y reformular errores específicos en la conexión de los textos escritos.
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En este trabajo nos proponemos redefinir la conexión como operador de la  textualidad en los textos escritos desde la perspectiva de la Lingüística Cognitiva. Indudablemente la conexión ha sido abordada de formas diferentes y se han propuesto sobre la misma múltiples clasificaciones que no siempre han permitido explicar satisfactoriamente su verdadera importancia en la producción de los textos, en general, y en la producción de los textos escritos, en particular.  Sin embargo, más allá de las diferencias conceptuales y terminológicas, la mayoría de los autores coinciden en que todo texto lingüístico real o natural debe poseer, entre sus propiedades constitutivas, la de la conectividad ya que los segmentos que lo integran se organizan de modo tal que se eslabonan unos sobre otros y, afirman, además, que esta relación a menudo tiende a señalarse lingüísticamente, manifestando, por lo tanto, lo que denominan conectividad  explícita u “overt”. Desde este punto de vista, se necesita reconocer la complejidad del “pattering” lingüístico y los propósitos comunicativos que subyacen a dichos mecanismos conectivos si es que queremos comprender tanto el lenguaje en un sentido abstracto cuanto las diversas formas vinculadas con su procesamiento en situaciones comunicativas  específicas.

Por otro lado, la conexión constituye una parte de la Coherencia, es decir, el modo como se estabiliza el sentido en un texto, y se relaciona estrechamente con una de las formas de Coherencia, la llamada coherencia relacional entendida en su dimensión temporal, o sea, en referencia al rol del tiempo en la organización textual y en su dimensión causal, esto es, la conexión lógico-proposicional y pragmático-discursiva. Asimismo, según Mann y Thompson (1988), en toda conexión existe una información satélite que ayuda a entender y a integrar los núcleos representando los contenidos sobre los que se encadena el fluir de la información e instalando una dinámica sobre la que se elabora la coherencia en los microniveles pero que también ayuda a desarrollar estrategias para construir sistemas de relaciones que encastran esta información en el macronivel. Es por esta razón que, en el marco de la Lingüística Cognitiva, los conectores se definen precisamente como“links” o vínculos interpretativos. Si bien estos vínculos son marcados por el propio escritor, es, en verdad, el receptor el que les asigna un valor a partir de la estrategia  de lectura que decide adoptar y que, en algún sentido, será orientada por el productor del texto mismo dado que éste conduce su interpretación. Además, los “links” presentan la peculiaridad de estar especificados puesto que cada conector tiende a codificar un tipo de información (y de relación) entre los segmentos que vincula al hallarse gramaticalizados dentro del sistema. 

Hechas estas consideraciones previas, y siguiendo la línea de investigación que ya hemos desarrollado en trabajos anteriores (Cucatto, A y Cucatto, M, 1998; Cucatto, A., 2001a.) estudiaremos uno de los problemas que, a nuestro juicio, se encuentran presentes en la mayoría de los textos escritos y que evidencian, en general,  el modo como los escritores resuelven el problema de la conexión: se trata del problema que identificamos con el nombre de “subespecificación”. En efecto, llamamos “subespecificación” al fenómeno que se produce cuando un conector evoca, además del valor conceptualizado y seleccionado por su productor, un conjunto de valores agregados que los lectores pueden adscribir y que, muchas veces, les impiden poder identificar la conexión específica, o sea, la relevante entre esos segmentos del texto para arribar a su interpretación óptima, según el propósito comunicativo y el plan del emisor (Cucatto, A. 2001a y 2001b). Así, un sujeto competente textualmente será aquel que, justamente, reconozca el valor especificado de un conector, que sea capaz de activar múltiples “subespecificaciones” pero que pueda, en ocasión de la elaboración del  sentido de un texto particular, determinar cuál es el valor relevante de ese “link” en ese texto en cuestión.

En principio, la “subespecificación” puede explicarse a partir de los procesos de gramaticalización de la propia lengua; esto es, algunos conectores codifican información textual variada o gradual como parte de su significación estable o convencionalizada, significados que han adoptado normalmente a través de un proceso de cambio lingüístico, por ejemplo, el conector “y”, el conector “o” o el conector “entonces”, entre muchísimos otros. Así lo vemos en el caso siguiente:

(1) El psicopedagogo es quien se ocupa de todo lo concerniente a los aprendizajes; una consulta a un profesional puede orientar y prevenir el problema de aprendizaje y de esa manera puede evitar que se instale tal dificultad (M.A)

donde el conector “y” codifica tanto una relación secuencial como una causal (cercana a una justificación) y ambas funciones operan simultáneamente.

Sin embargo, si abordamos este fenómeno en el marco de la producción de los textos escritos, podemos ver claramente que la “subespecificación” constituye, más bien, una muestra de impericia o un índice de incompetencia del escritor dado que, en ocasiones, los sujetos recrean significados dentro de los propios conectores, más allá de los que la gramática ha estabilizado y, aunque trabajan con esa codificación múltiple que indica al menos cierta creatividad, no alcanzan a desarrollar estrategias para señalar a su lector –y éste no desarrolla estrategias para llevar a cabo la selección potencial y adecuada- acerca del valor relevante del conector empleado. En el ejemplo:

(2) El tiempo es crucial, porque los tiempos escolares son cruciales (V.A)

el conector “porque” no codifica sólo una relación causal sino también señala una reformulación. Sin embargo, a pesar de las dos funciones adoptadas por el conector, el lector no puede seleccionar el vínculo relevante para la interpretación porque activa ambas conjuntamente y no está en condiciones de recuperar inambiguamente la adecuada. Además, se advierte que la alumna no ha reconocido que, en el texto original o base, la primera proposición se podía suprimir y, por tanto, el vínculo de la reformulación resultó, en esta instancia de la elaboración de un resumen,  no significativo. 

Por otro lado aquí, como ya fue planteado en otras oportunidades (Cucatto, A. y Cucatto, M,1998; Cucatto, A. 2001a), afirmamos que la “subespecificación” constituye una categoría analítica que permite realizar un trabajo crítico sobre textos “anómalos” y que, a su vez, dichos textos anómalos se transforman en útiles expedientes para estudiar los mecanismos, los procesos y la estructuración de los procesos en el nivel de la textualidad. En efecto, esta elección teórica y metodológica que realiza la Lingüística Cognitiva la pone en una posición superior en relación con otros enfoques que priorizan un trabajo sobre textos bien formados. Al respecto, podemos advertir que la “subespecificación” se considera una de las anomalías por antonomasia del texto escrito y, en este sentido, su abordaje puede inaugurar una nueva línea de observación, descripción e interpretación de los fenómenos lingüísticos, perceptuales-cognitivos y sociocomunicativos vinculados con la difícil y compleja práctica de la escritura. 

Nos proponemos ahora, en esta segunda parte de nuestra exposición llevar a cabo una  sistematización de la “subespecificación” a partir del análisis de una casuística conformada por 35 (treinta y cinco) textos expositivos breves, elaborados por alumnos y alumnas  ingresantes de una carrera de Nivel Terciario o Superior de un Instituto de Formación Docente de la Pcia. de Buenos Aires, Argentina, en ocasión de una prueba de comprensión lectora que se les administró como forma de evaluación diagnóstica y como determinante para el ingreso a la carrera. En uno de los ítemes se les solicitaba que, tomando como pretexto un artículo llamado “La frustración de los padres” escribieran un resumen en el que, obviamente, se respetara tanto la temática como el tipo textual original. Según nuestro criterio, esto facilitó la tarea de planificación y textualización en la medida en que los alumnos y las alumnas debieron, más bien, reformular un texto previo y no formular uno totalmente nuevo. 

Más allá de la evidente y profusa utilización de signos de puntuación como sustituto de nexos expresados verbalmente –y, a su vez, dentro de éstos, el predominio de la coma como signo gráfico que sintetizó, de algún modo, los relieves de todos los demás-, como puede observarse en:

(3) Derivar a un chico a un psicopedagogo no es fácil, acarrea problemas, éstos piensan que no lo ayudará, pero el profesional se ocupa de todo lo que concierne a aprendizajes y a la prevención (V.S)

pudimos reconocer la presencia reiterada de los siguientes conectores: 

	“ya que”, “y”, “o”, “para”, “ para que”, “sino”, “como”, “por”, “así”




En realidad, esta primera aproximación obliga a responder una pregunta que resulta, en verdad, necesaria: ¿cuál fue la estrategia adoptada por nosotras, como lectoras de dichas producciones, para reconocer, justamente, el uso polifuncional o “subespecificado” de los conectores? En principio, presentaremos ahora una sistematización de nuestras observaciones: 

1-. Nos encontramos con que, dentro de los segmentos textuales, esto es, en el plano tanto   proposicional  como extraproposicional de las producciones no existían marcas explícitas que nos condujeran a elaborar la relación revelante, por ejemplo:

(4) Las preguntas más frecuentes son ‘¿se va a curar?’, pero no piensan que el profesional no sólo va a diagnosticar la capacidad del sujeto  sino va a prever la modalidad de aprendizaje que necesita (E.F)

El conector subespecificado “pero” que activa, entre otros valores (opositivo, secuencial-aditivo) un valor causal o de justificación no está marcado a través de relaciones entre las proposiciones que lo siguen porque éstas no contienen elementos que, de algún modo, permitan cohesionar el concepto de “cura” expresado en el segmento inicial con el de “diagnóstico de la capacidad” y de “previsión en el tipo de aprendizaje” expresados en los siguientes. Sólo se establece una débil conexión adversativa dado que los nexos “no sólo” y “sino” copian algunos rasgos del significado de “pero”.

Además, partimos de la base de que los alumnos y las alumnas no utilizaron, en general, conectores “metadiscursivos” lo que indicó poco grado de elaboración del material lingüístico y un escaso monitoreo on-line del proceso de la textualización, por ejemplo:

(5) Por último, les da un ejemplo de cómo vencer sentimientos que pueden perjudicarlos en el futuro (A.L)

2-. Una lectura minuciosa de las producciones escritas reveló que los alumnos y las alumnas tendían a planificar fundamentalmente en el micronivel y a veces lo hacían en forma errónea; tal situación nos obligó a inferir –más bien, a recrear totalmente en múltiples ocasiones- el sentido global del texto con el objeto de atribuir el valor pertinente de los conectores según las restricciones del macronivel. Este trabajo sobre el micronivel se evidenció en casos en los que los conectores no alcanzaron siquiera a relacionar dos ideas sino encabezaron una trunca, por ejemplo:

(6) Lejos están de pensar que asistir a un profesional  los va a ayudar. 

      Si bien el psicopedagogo es un profesional que se ocupa de todo lo que concierne a los aprendizajes       

      (A.L.A)

o porque los escritores instalaron entre los segmentos de sus propios textos un tipo de vinculación por defecto mediante el uso de formas no-finitas (infinitivos y gerundios), como se ve en:

(7) Pueden prevenir problemas por conocer las dificultades que pueden tener los chicos según su edad, mediante la estimulación previa, o buscando entre los distintos métodos el específico para cada dificultad (N.A)

(8) La mayoría de los padres tienen en común una sensación con respecto a sus hijos que les cuesta aprender y es de sentirse frustrados porque no es lo que ellos siempre soñaron, o lo que desean para el futuro de sus hijos. Pensando erróneamente que este problema es algo vergonzoso y que no tiene solución. Debiendo tratar primero que nada de vencer el miedo ellos y así poder buscar ayuda para sus hijos (A.V)

o bien porque no correlacionaron debidamente conectores que son por naturaleza discontinuos:

(9) Muchas veces una consulta tomada a tiempo es una orientación, es una alternativa para que ni los alumnos y los padres fracasen (G.R)

3-. Los alumnos y las alumnas instanciaron recortes  peculiares en sus propios textos que revelaron que no habían podido desarrollar procesos de decisión adecuados que les posibilitaran crear zonas de ruptura o heterogeneidad propicias para que su  lector/intérprete  pudiera “ingresar” en ellos. La mayoría no utilizó efectivamente la estrategia sintáctica, por ejemplo, en: 

(10) El psicopedagogo se encarga de solucionar los problemas que conciernen a los aprendizajes. Ellos  –texto borrado y fin- (P.G)

(11) Una consulta a tiempo ayuda al psicopedagogo a traducir la estructura ya determinada en la persona, evitando, a través de un trabajo conjunto, que se instalen hábitos que favorezcan los síntomas en el aprendizaje; previniendo así futuras complicaciones” (C.P)

ni usó apropiadamente la estrategia conceptual. En efecto, consideramos que ésta última constituye una estrategia de gran importancia que se sustenta en el principio pragmático-cognitivo de la “dependencia conceptual” que opera sobre las unidades lingüísticas de un texto y que se relaciona estrechamente con la elaboración de la significación. Cuando se produce dicha dependencia conceptual no podrá establecerse entre las cláusulas involucradas relación de coherencia alguna porque las unidades así conectadas constituirán un solo segmento de texto –es decir, una de las unidades se requerirá para completar el sentido de la otra- mientras que, por el contrario, habrá más de un segmento textual, es decir, se construirá una relación interpretativa más directamente vinculada con la coherencia que poseerá un alcance mayor, cuando tal dependencia conceptual no se produzca. De este modo, en:

(12) Los padres sienten vergüenza y se frustran cuando tienen que derivar a su hijo al psicopedagogo, ya que desde la concepción ellos ya tienen planeado  lo que les gustaría para él (N.B)

la cláusula encabezada por “ya que” no puede marcar una relación ni conceptual ni interpretativa dado que no puede establecer una claro vínculo con ninguna de las tres anteriores (no queda bien establecido por su autor si la acción de “planear” se conecta con la de “derivar”, “sentir vergüenza” o “sentir frustración” y, en consecuencia, tampoco se puede reconstruir la cadena anafórica originada a partir del pronombre “ellos”). Y en:

(13) El texto trata sobre cómo actuar ante la detección de un problema de aprendizaje, que  muchas veces no es la adecuada para la etapa madurativa de los niños (J.C) 

se ve que la utilización de “que” señala, ambiguamente, una doble dependencia: por tratarse de un relacionante, la cláusula subordinada interpreta un nivel de la escena mucho menos prominente y marca una conexión más laxa con la matriz porque indica que está modificando alguna entidad de la cláusula anterior, favoreciendo, así, la elaboración de un solo segmento textual. Sin embargo, como dicho conector está “subespecificado”, está señalando también relaciones interpretativas a otro nivel creando, entonces, más de un segmento textual y obligando al lector a una elaboración mayor a fin de restaurar la información faltante de modo tal de inferir el vínculo pertinente.     

Por otro lado, los alumnos y las alumnas tampoco utilizaron la estrategia lógica, como se advierte en el caso que se presenta a continuación: 

(14) Creen que un profesional no los ayudará a solucionar sus problemas. En otras ocasiones, consultar a tiempo es poder orientar el por qué el niño no estudia o no se desempeña a una edad determinada, lo que puede llegar a ser una prevención o una economía de mal gusto (GM)  

donde se pone en evidencia que, una clara incompetencia léxica por parte de la alumna –referida a un desconocimiento del significado de “desempeñarse” o “economía”, por ejemplo-, la insta a violar las leyes gramaticales conduciéndola también a una violación de las llamadas “inferencias W o de mundo” y, con ella, a producir segmentos textuales sin sentido –que naturalmente resulta imposible poder conectar en forma adecuada-
No obstante estas limitaciones, se destaca la presencia de una fuerte estrategia perceptual por la que en las producciones se actualiza constantemente el principio pragmático-cognitivo de la prominencia mostrando, entonces, que los escritores ponen en relación muy directa el lenguaje con fuentes exteriores vinculadas cercanamente con experiencias vitales: aspectos sensoriales que aseguran el input o lo refuerzan; aspectos situacionales, comunicativos o interaccionales -quiénes intervienen en el intercambio, en qué tipo de intercambio se inscribe el texto, cuál es la función que cumple y a través de qué tipo textual o género discursivo se actualiza- y, finalmente, aspectos cognitivos relacionados con cuestiones reflexivas -capacidades, conocimientos, creencias, procedimientos de decisión y destrezas manifestadas por los participantes de la comunicación-. Así, la toma de conciencia de las demandas de la tarea –hacer un resumen-, los condicionantes materiales  –realizar un texto breve para ser evaluado favorablemente y garantizar un ingreso- y la introspección constante dificultaron enormemente los procesos de conexión de los textos.

De esta manera, para poder analizar el corpus a partir de las observaciones mencionadas anteriormente, presentaremos a continuación los mecanismos compensatorios elaborados por los alumnos y las alumnas para conectar sus textos, que están muy fuertemente influidos por la estrategia perceptual desarrollada en el párrafo anterior. 

Se utilizaron mecanismos verbales relacionados con la proyección metafórica ya que crearon un tipo de “conexión espacial” que, justamente, por poseer esta peculiaridad de poder poner en escena el material lingüístico, sólo manifiesta múltiples vínculos potenciales y no especifica, en verdad, ninguno de ellos. Esto se ve en:

(15) ...y que quizás una consulta a tiempo, sería una buena orientación para el niño, en donde se logrará el deseo de aprender (A.V)

La “subespecificación” de los conectores se evidenció, además, por la aparición de metáforas sintácticas producidas por  inclusión de estructuras, como en:

(16) Muchas veces una consulta tomada a tiempo se traduce en una orientación que implica planearse la prevención.

Este encastre de estructuras produjo una “herencia” de los rasgos de significación que complejizó aún más la elaboración, por parte del lector/intérprete, de la conexión adecuada.

También pudo observarse que los alumnos y las alumnas tendieron a sintetizar valores de conectividad en zonas locales del texto al punto de que, en algunas instancias, utilizaron como recurso más de un conector en forma conjunta:

(17) Por esa razón debe uno conscientizarse sobre el tema, partiendo, primero por casa, para así evitar problemas.(V.A)  

Como parte final de nuestra comunicación  interpretaremos los datos obtenidos. En primer lugar, como ya señalamos oportunamente, postulamos que la conexión o “linking” y su “subespecificación”, puede ser abordadas si se las relaciona directamente con el fenómeno de la “dependencia conceptual” postulado por Schilperood y Verhagen:

“una cláusula depende conceptualmente de otra, si su semántica no puede conceptualizarse sin hacer una referencia esencial a la conceptualización de otra cláusula. Si tal interdependencia existe, argumentamos que las dos cláusulas no pueden entrar en una relación de coherencia una con otra” (Schilperood y Verhagen, 1998: 148)

que, por su parte, puede ser complementada con la noción de sitio elaborativo propuesta por Langacker:

“D es conceptualmente dependiente de A en la medida en que A elabore una subestructura saliente de D” (Langacker 1991: 436)

Desde este punto de vista podemos argumentar que conectar un texto adecuadamente se vincula con la relación dialéctica que se produce entre los esfuerzos que realizan los sujetos por alcanzar la  “completitud de significado” y por reconfigurar la estructura sintáctica que lo simboliza. Es decir, a partir de las relaciones sintácticas que se manifiestan entre las frases o las cláusulas, el intérprete/lector deberá predecir la dependencia conceptual, reconociendo zonas donde ésta existe y zonas donde no. En este último caso deberá ver de qué manera opera el “link” dado que se trata de más de un segmento textual, y, en consecuencia, deberá identificar una relación significativa entre ambos (del tipo de las que postulan Mann y Thompson, 1988 cuando hablan de “relaciones de coherencia” o de cualquiera de las sistematizaciones ofrecidas por otros autores). Aquí el “link” determina una relación más compleja, una proyección conceptual sobre otra, que pone al texto en relación de “interfase” con condiciones exteriores a él que son las que, justamente, validan dicha interpretación. Las producciones escritas anómalas que presentan conectores “subespecificados” impiden, así, reconstruir dicha relación significativa porque propician en forma caótica múltiples relaciones posibles pero no indican con eficacia cuáles son las más probables.

Del mismo modo, de todas las producciones analizadas podemos inferir que la “subespecificación” atenta contra, lo que a nuestro criterio, constituye una propiedad de los textos que la literatura ha generalmente ignorado, que nosotros denominamos “claridad” y  que, indudablemente, debe redefinirse como uno de los principios que garantizan su coherencia en forma decisiva. En efecto, la “claridad” optimiza las condiciones de interpretabilidad de un texto porque:

· favorece su legibilidad, en tanto facilita el in put perceptual 

· favorece su comprensibilidad, en tanto optimiza la posibilidad de ser esquematizado

· favorece su recuperabilidad, en tanto favorece el out-put, o sea, los procesos de activación y la reformulación posterior.

Por eso, la Lingüística Cognitiva considera necesario llevar a cabo una reelaboración teórica de los diversos procesos de conexión que podría transferirse exitosamente a la  Didáctica de la Lengua. El establecimiento de “links” o vínculos interpretativos, e, igualmente, también su estudio, investigación y enseñanza, deben explicarse incorporando, en una perspectiva gradual ya que todo conector se comprende a partir de un continuum  a través del cual se codifica un espacio dinámico de significación, tanto el rol de los “modelos cognitivos” –lingüísticos, psicológicos y culturales- como el rol de los “procesos inferenciales”. En este sentido, los conectores se construyen a partir del juego de tensión y de equilibrio producido especialmente entre tres tipos de inferencias: las de conocimiento de mundo (inferencias W), las lógicas o lingüísticas (inferencias L) y las pragmáticas (inferencias que ponen en tensión máximas como, por ejemplo, las de cantidad o calidad de la información comunicada). Los textos analizados operan especialmente con estrategias inferenciales del tercer tipo, evidenciando muy poco dominio de las otras porque las estrategias pragmáticas siempre las superan. 

En general, los conectores empleados por los alumnos y las alumnas se “subespecificaron” incorporando los siguientes valores agregados: causa o justificación, reformulación, secuenciación y espacialización.  Al respecto, no resulta caprichoso concluir que cada valor codifica, en realidad, información referida a cada una de los tipos de inferencias antes mencionados. Puede verse que, con la causa, representan insuficientemente información referida a su conocimiento sobre el tema del texto en cuestión:  los psicopedagogos y su función dentro de la sociedad, y sobre el tipo textual- expositivo o explicativo-; con la reformulación, representan insuficientemente información referida a la relación que el texto establece con el texto previo y con la estructura de la lengua misma; y con la secuenciación y la espacialización, representan insuficientemente la relación del texto elaborado con los contextos materiales de producción y recepción. Por lo visto, los alumnos y las alumnas no han podido reunir en forma adecuada estas tres informaciones usando un conector claro que proveyera instrucciones precisas para llevar a cabo la tarea de la codificación y decodificación con el mayor rendimiento y el menor costo: o bien conectores que, debido a su fuerte especificación, le hubieran permitido codificar estos tres planos de significación, o bien conectores que representaran prioritariamente un solo plano activando la especificación apropiada según marcas presentes en los segmentos textuales involucrados.  

Es más, las inferencias pragmáticas relacionadas esencialmente con la espacialización y secuencialización muestran una fuerte influencia de la experiencia directa emotiva y perceptual de los alumnos que interfirieron en sus actividades de escritura, en desmedro del control que pueden ejercer los otros modelos cognitivos. Por eso, si consideramos que los distintos procedimientos lingüístico-enunciativos vinculados con la conexión se explican en relación con el rol de los esquemas de conocimiento, la dependencia conceptual, las relaciones interpretativas  y las marcas lingüísticas, la conexión deberá ser evaluada por investigadores y docentes como un procedimiento por antonomasia. Cuando los conectores se hallan “subespecificados”, se produce un efecto de vaguedad que impide que pueda producirse un texto, entendido éste como el producto de una constitución perceptiva-conceptual que se origina cuando el lenguaje entra en “interfase” con aspectos exteriores a él. Si utilizamos la metáfora topológica diríamos que, en las producciones escritas de los alumnos y las alumnas que hemos analizado, los conceptos o instanciaciones de sentido, es decir, las llamadas locaciones, no se reconfiguraron en el campo geométrico que podría definirse como una representación  del espacio textual dado que la continua inestabilidad del sentido generado por continuas interferencias de información semántico/pragmática  actualizada mediante conectores “subespecificados” produjo efectos de dependencia contextual mayor y evocó una multiplicidad de contextos interpretativos válidos que impidió que el texto pudiera indicar con claridad las condiciones necesarias y suficientes para su lectura y comprensión, a saber: los términos que lo conforman (creación del  espacio abstracto donde se sitúan los conceptos), las relaciones entre los términos, los procesos (temporalización de relaciones posicionales como forma de expresión del devenir de la escritura y la lectura), los eventos y los roles semánticos (las transformaciones e interacciones que se visualizan en la configuración actancial y que se relacionan con la elaboración de los universos textuales representados). 

La conexión polifuncional y “subespecificada” contribuye a crear un número indeterminado de relaciones locales, que impiden conformar las zonas de emergencias salientes denominadas segmentos o movimientos textuales que son los que abarcan los diferentes espacios discontinuos del texto y así lo crean. Precisamente, las construcciones que se manifestaron en la sintaxis explícita de los textos escritos no lograron informar acerca de esta dinámica de producción. De este modo, si los elementos de un texto se definen por las propiedades de las “construcciones” que integran más el “construal” del mundo que dicha construcción simboliza –“construal” que expresa el punto de vista sostenido por el locutor o la subjetividad que configura verbalmente las escenas-, en los casos analizados, las características de las primeras impidieron arribar al segundo. Justamente por esta razón, las representaciones de sentido no pudieron fijarse porque no se elaboraron las jerarquías, es decir, el desarrollo histórico en los pequeños segmentos de sucesión, la génesis del propio texto y, a través de ella, sus condiciones de “legibilidad” o “significatividad”.
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