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Resumen

Esta obra aborda la orientacion educativa en contextos de alta exigencia,
tomando las ensenanzas musicales especializadas como escenario
para analizar trayectorias en las que convergen formacion académica y
artistica, desarrollo del potencial, bienestary decisiones sobre el futuro. Su
proposito es examinar como puede articularse una orientacion preventiva,
personalizada, integralylongitudinal capaz de acompanar estas trayectorias
a lo largo del desarrollo. El libro combina revision de literatura cientifica,
analisis normativo e institucional e investigacion aplicada desarrollada
en un centro integrado de ensenanzas musicales. Sus cuatro capitulos
abordan los fundamentos de la orientacion en contextos de alta exigencia;
la singularidad de las ensenanzas musicales y sus configuraciones
institucionalesde orientacion; elbienestaremocionaldesde unaperspectiva
educativa y preventiva; y la integracion del conocimiento del alumnado, la
personalizacion, el bienestar, la orientacion academica y profesional, la
coordinacion y el seguimiento en la construccion progresiva del proyecto
academico, artisticoy profesional.

Palabras clave:
Orientacion pedagogica; Educacion musical; Bienestar; QOrientacion
profesional; Opciones educativas.



Abstract

This book examines educational guidance in high-demand educational
contexts, focusing on specialized music education as a setting in which
academic and artistic education, the development of potential, well-being,
and future-oriented decision-making converge. It explores how preventive,
personalized, comprehensive, and longitudinal guidance can be articulated
to support students throughout these educational trajectories. The book
combines a review of the scientific literature, requlatory and institutional
analysis, and applied research conducted in an integrated music education
school. ltsfourchaptersaddressthefoundationsof guidanceinhigh-demand
educational contexts; the distinctive characteristics of specialized music
education and its institutional guidance arrangements; emotional well-
being from an educational and preventive perspective; and the integration
of knowledge of the student, personalization, well-being, educational and
careerguidance, coordination, and follow-upinthe progressive construction
of students’academic, artistic, and professional pathways.

Keywords:

Educational guidance; Music education; Well-being; Vocational guidance;
Educational choice.

Resumo

Esta obra aborda a orientagao educacional em contextos de alta
exigéncia, tomando o ensino musical especializado como cenario para
analisar trajetorias nas quais convergem formacao académica e artistica,
desenvolvimento do potencial, bem-estar e decisdes sobre o futuro. Seu
proposito e examinar como pode ser articulada uma orientacao preventiva,
personalizada, integral elongitudinal capazde acompanhar essas trajetorias
aolongododesenvolvimento. O livro combinarevisao daliteratura cientifica,
analise normativa e institucional e pesquisa aplicada desenvolvida em um
centro integrado de ensino musical. Seus quatro capitulos abordam os
fundamentos da orientacao em contextos de alta exigéncia; a singularidade
doensinomusical e suas configuracoesinstitucionais de orientagao; o bem-
estaremocional sob uma perspectiva educativa e preventiva; e aintegracao
do conhecimento do alunado, da personalizagao, do bem-estar, da
orientacaoacadémicae profissional, dacoordenacaoedoacompanhamento
naconstrugao progressiva do projeto académico, artistico e profissional.
Palavras-chave:

Orientagdo pedagogica; Educagdo musical; Bem-estar; Orientacao
profissional; Escolhas educacionais.
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ORIENTACION EDUCATIVA EN CONTEXTOS DE ALTA EXIGENCIA
Desarrollo del potencial, bienestary trayectorias académico-musicales



Introduccion

La orientacién educativa se desarrolla en escena-
rios cada vez mas diversos y complejos. Junto a las ne-
cesidades tradicionalmente vinculadas con los procesos
de aprendizaje, la atencion a las diferencias individuales
y la toma de decisiones académicas y profesionales, los
centros educativos afrontan el reto de acompanar tra-
yectorias en las que pueden confluir elevadas demandas
de rendimiento, desarrollo del potencial, especializacion
temprana, bienestar emocional, construccion de la iden-
tidad y decisiones progresivamente relevantes sobre el
futuro. Esta complejidad plantea la necesidad de revisar
no tanto las funciones que corresponden a la orientaciéon
educativa como la manera en que pueden articularse a lo

largo del desarrollo del alumnado.

Este libro parte de esa cuestidon. Su propdsito es analizar
como puede organizarse una orientacion educativa capaz
de conocer y acompanar al estudiante de manera preven-
tiva, integral, personalizada y longitudinal en contextos
caracterizados por demandas formativas elevadas. Para
ello se toma como contexto de especial interés la forma-
cion musical especializada y, particularmente, la expe-
riencia del alumnado que simultanea Educaci6n Secunda-

ria y Ensefianzas Profesionales de Misica.



Laeleccion de este contexto no responde ala consideracion
de las ensefianzas musicales como un dmbito necesaria-
mente problematico ni a la presuncion de que su alumna-
do presente una vulnerabilidad especifica. Responde, por
el contrario, a su especial capacidad para hacer visibles al-
gunas cuestiones relevantes para la orientaciéon educativa
contemporanea. La coexistencia de formaciéon académica
general y especializacidn artistica, la dedicacion sostenida
a la practica musical, la evaluaciéon continuada del des-
empefio, la exposicion piblica, la construccion progresiva
de una identidad vinculada a la musica y las decisiones
posteriores sobre continuidad, profesionalizacién o com-
patibilizaciéon configuran una trayectoria educativa singu-
lar. Estas caracteristicas permiten observar con especial
claridad la interaccién entre desarrollo del potencial, exi-
gencia, bienestar, personalizacion y construccion del pro-

yecto académico, artistico y profesional.

Alo largo de la obra se utiliza la expresion contextos edu-
cativos de alta exigencia como una categoria analitica que
permite aproximarse a entornos en los que convergen de
manera sostenida demandas académicas, técnicas o de
desempeno elevadas, estdndares de logro exigentes y pro-
cesos de evaluacién o seleccion relevantes. No se plantea
como un constructo internacional previamente estableci-
do y validado ni se identifica necesariamente con alto ren-
dimiento, presion académica o vulnerabilidad. La exigen-

cia describe determinadas caracteristicas del contexto y



de la trayectoria formativa; sus efectos dependen de la in-
teraccion entre demandas, recursos, apoyos, caracteristi-
cas personales y circunstancias educativas. Esta delimita-
cion resulta fundamental para evitar dos simplificaciones
opuestas: considerar que los entornos exigentes generan
necesariamente dificultades o asumir que el elevado ren-
dimiento constituye por si mismo un indicador suficiente

de adaptacidn positiva.

Desde esta perspectiva, el problema central que recorre el
libro no consiste en determinar como reducir la exigencia,
sino en analizar cbmo puede la orientacion educativa con-
tribuir a que el desarrollo del potencial, el aprendizaje, el
bienestar y la construccion progresiva del proyecto perso-
nal puedan articularse dentro de trayectorias formativas

complejas.

La obra surge de un proceso de investigaciéon aplicada
desarrollado en el Centro Integrado de Ensenanzas Mu-
sicales Federico Moreno Torroba, centro publico de la
Comunidad de Madrid en el que el alumnado de la linea
integrada cursa simultaneamente Educaciéon Secundaria
y Ensenanzas Profesionales de Musica. Este contexto ha
permitido estudiar la orientacién desde una perspectiva
especialmente amplia: organizaciéon institucional y cu-
rricular, caracteristicas y necesidades de la comunidad
educativa, identificacidon del potencial, evaluacién psico-

pedagogica, personalizacion, bienestar emocional, accién



tutorial, orientacion académica y profesional, coordina-

cidn entre agentes y seguimiento.

El estudio de este contexto no pretende convertir la expe-
riencia de un tnico centro en un modelo generalizable a
otros escenarios educativos. El analisis de caso proporcio-
na evidencia contextual y permite examinar problemas,
procedimientos y posibilidades de intervencion en condi-
ciones reales. Su interpretacion se contrasta a lo largo del
libro con literatura cientifica, normativa educativa y do-
cumentacién institucional, delimitando en cada caso qué
afirmaciones proceden de la evidencia disponible, cuales
corresponden a la experiencia analizada y qué elementos
constituyen propuestas conceptuales que requieren pos-

terior validacién.

Esta cautela atraviesa toda la obra. Los procedimientos,
programas y marcos que se presentan no se formulan
como modelos de eficacia demostrada cuando el disefio
de investigaci6én no permite sostener esa conclusion. El
proposito es diferente: utilizar la investigaciéon aplicada
y su contraste con el conocimiento cientifico disponible
para comprender mejor las necesidades de orientacion
que aparecen en contextos educativos complejos, evaluar
determinadas experiencias y avanzar hacia formas de or-
ganizacion de la respuesta orientadora susceptibles de ser

posteriormente contrastadas y mejoradas.



El recorrido seguido responde a una progresion delibera-
da. La obra parte de una pregunta amplia sobre la orienta-
cion educativa contemporinea y avanza progresivamente
hacia el analisis de un contexto especifico, la profundiza-
ci6n en algunas de sus necesidades y, finalmente, la inte-
gracion de los aprendizajes obtenidos en una propuesta

de orientaci6n integral y longitudinal.

El capitulo 1, La orientacién educativa en contextos de
alta exigencia: fundamentos conceptuales y retos emer-
gentes, establece el marco general de la obra. Analiza la
evolucion de la orientacidén desde modelos predominan-
temente reactivos hacia perspectivas preventivas, inclusi-
vas, de desarrollo, personalizadas y colaborativas, y pro-
pone la categoria de contexto educativo de alta exigencia
como instrumento analitico para estudiar situaciones en
las que convergen demandas elevadas y necesidades com-
plejas de acompafiamiento. El capitulo incorpora asimis-
mo una fase diagndstica desarrollada en el CIEM Federico
Moreno Torroba, organizada en torno al contexto institu-
cional y curricular, la comunidad educativa y el modelo de
orientacion. El contraste entre esta evidencia contextual y
la literatura permite identificar necesidades relacionadas
con conocimiento sistematico del alumnado, identifica-
ci6n del potencial, personalizacién, bienestar, coordina-
ci6n y seguimiento y avanzar hacia un primer marco inte-

grado de orientaci6n.



El capitulo 2 sittia el anélisis en la singularidad de las en-
sefianzas musicales. Examina su evoluciéon normativa e
institucional y compara diferentes configuraciones de la
orientacion educativa presentes en las ensefianzas musi-
cales de la Comunidad de Madrid, atendiendo especial-
mente a los centros integrados, los conservatorios profe-
sionales y los centros superiores. El analisis muestra que
la orientacién no se configura homogéneamente en estas
instituciones y que las diferencias normativas y organiza-
tivas afectan a su grado de formalizacidn, sus estructuras,
funciones y posibilidades de intervencion. El capitulo per-
mite asi comprender que las necesidades del alumnado no
pueden analizarse al margen de las estructuras institucio-

nales desde las que se pretende responder a ellas.

El capitulo 3, El bienestar emocional como eje de la orien-
tacién educativa en las ensefianzas musicales, profundi-
za en una de las dimensiones identificadas como espe-
cialmente relevantes. El bienestar se delimita desde una
perspectiva educativa, preventiva y de desarrollo, diferen-
cidndolo tanto de la ausencia de psicopatologia como de
la intervencién clinica. A partir de esta fundamentacién
se presenta el disefio, implementacion y evaluacion de
una experiencia piloto de promocion del bienestar emo-
cional desarrollada con alumnado que simultanea Educa-
cion Secundaria y Ensefianzas Profesionales de Miusica.
El estudio permite examinar las posibilidades y limites

de la prevenciéon universal, la deteccion orientadora y el



seguimiento, y conduce a la formulacién de un marco pre-
ventivo y escalonado que articula promocién universal,
deteccidn, interpretacidon profesional, apoyo focalizado,

seguimiento y coordinacion o derivacién especializada.

El capitulo 4, Orientacién educativa integral y longitudi-
nal en contextos de alta exigencia: desarrollo, bienestar
y acompanamiento de trayectorias académicas, artisti-
cas y profesionales, recupera e integra las dimensiones
desarrolladas previamente. Su punto de partida es que las
diferentes funciones de la orientacion mantienen finali-
dades y procedimientos especificos, pero inciden sobre un
mismo proceso de desarrollo que se despliega a lo largo
del tiempo. Desde esta perspectiva se analizan el conoci-
miento de potencialidades y necesidades, la personaliza-
cion, el bienestar, la construccidon del proyecto académi-
co, artistico y profesional, las decisiones y transiciones, la
exploracién de posibilidades, el asesoramiento y trabajo
en red y el seguimiento y reajuste. El capitulo culmina en
una propuesta conceptual de orientaciéon educativa inte-
gral y longitudinal cuya aportacién reside fundamental-
mente en la articulaciéon de funciones ya reconocidas, no

en la creaciéon de una nueva modalidad de orientacion.

Esta secuencia refleja también un desplazamiento progre-
sivo de la pregunta de investigacion. La cuestion inicial
—qué necesidades presenta la orientacién en un contexto

educativo de alta exigencia— conduce a analizar cobmo se



configura institucionalmente esa orientacion, cbmo pue-
de responder preventivamente a dimensiones especificas
como el bienestar y, finalmente, como pueden relacionar-
se conocimiento, personalizacidn, prevencién, decisiones,
coordinacion y seguimiento a lo largo de la trayectoria del

estudiante.

En este recorrido adquiere especial importancia el con-
cepto de potencial. La identificaciéon de capacidades y for-
talezas constituye una fuente relevante de conocimiento
educativo, pero la obra evita establecer una relaciéon de-
terminista entre potencial, rendimiento y futuro. Cono-
cer una fortaleza puede permitir ampliar oportunidades,
ajustar la respuesta y favorecer el autoconocimiento; no
permite anticipar qué proyecto debera construir el estu-
diante. Esta distincidn resulta especialmente relevante en
una formacién artistica especializada iniciada a edades
tempranas, donde la inversion sostenida de tiempo y es-
fuerzo puede favorecer expectativas de continuidad que
no deberian convertirse automaticamente en prescripcio-

nes profesionales.

Una logica semejante se aplica al bienestar. Su incorpo-
racion a la orientacidon no pretende patologizar las expe-
riencias asociadas a la exigencia ni transformar al orien-
tador en profesional sanitario. Supone reconocer que el
desarrollo del potencial y el aprendizaje se producen en

determinadas condiciones personales, relacionales y con-



textuales y que la promociéon de recursos, la prevencidn,
la deteccion educativa, el seguimiento y la coordinacién
forman parte de las posibilidades de actuacién del sistema
educativo, manteniendo claramente delimitadas las com-

petencias clinicas.

La personalizacién ocupa igualmente una posicién trans-
versal. A lo largo del libro se entiende no como respues-
ta definitiva a un perfil estable, sino como un proceso de
ajuste susceptible de revisi6on. Capacidades, necesidades,
intereses, autonomia, bienestar y circunstancias pueden
evolucionar; las respuestas educativas necesitan, por ello,
mantener suficiente flexibilidad para acompafar estos
cambios. Personalizar no significa inicamente responder
a dificultades ni maximizar un talento identificado, sino
generar oportunidades y apoyos proporcionados que fa-

vorezcan el desarrollo sin predeterminar su direccion.

Esta concepcion conduce finalmente a situar al estudian-
te en una posicion progresivamente activa. La orientacion
puede aportar conocimiento, informacién, oportunida-
des, asesoramiento, recursos y contextos de exploracion;
profesorado y familias pueden ofrecer perspectivas y apo-
yos; los servicios especializados pueden intervenir cuan-
do sus competencias resultan necesarias. Sin embargo, el
desarrollo de la autonomia exige que el estudiante pueda
participar crecientemente en la comprensiéon de sus posi-
bilidades, en la valoracion de alternativas y en las decisio-

nes que configuran su trayectoria.



De este modo, la obra no propone sustituir las funciones
tradicionales de la orientaciéon educativa, sino reconsi-
derar su principio de articulacion. Identificar, evaluar
cuando resulte necesario, personalizar, prevenir, orien-
tar, asesorar, coordinar y realizar seguimiento constitu-
yen funciones reconocibles. La cuestiéon que se plantea es
qué ocurre cuando dejan de comprenderse exclusivamen-
te como actuaciones asociadas a problemas o momentos
determinados y se relacionan alrededor de un proceso de

desarrollo que continta en el tiempo.

Las ensefianzas musicales constituyen el escenario des-
de el que se desarrolla esta reflexion, pero las pregun-
tas planteadas trascienden este ambito. COmo conocer
al estudiante sin etiquetarlo, desarrollar su potencial sin
convertirlo en destino, promover bienestar sin patologi-
zar, personalizar sin prescribir, orientar sin decidir en su
lugar, coordinar sin sustituir responsabilidades y realizar
seguimiento sin generar dependencia son cuestiones rele-
vantes para numerosos contextos educativos en los que el
desarrollo se produce bajo demandas elevadas y trayecto-

rias progresivamente complejas.

El propésito altimo de este libro es contribuir a esa re-
flexion desde la convergencia entre investigacion, practi-
ca orientadora y anélisis conceptual. No pretende ofrecer
una respuesta definitiva sobre como debe organizarse la

orientacion en todos los contextos de alta exigencia. As-



pira a proporcionar fundamentos, evidencia contextual,
procedimientos susceptibles de evaluacién y una pro-
puesta de integracion que permita continuar investigando
como acompaiiar el desarrollo de estudiantes que necesi-
tan no solo responder a las demandas del presente, sino
también disponer de recursos y autonomia para construir,
revisar y sostener su propio proyecto académico, artistico,

profesional y personal.






Capitulo 1
La orientacion educativa en contextos de alta exigencia:
Jfundamentos conceptuales y retos emergentes

ORIENTACION EDUCATIVA EN CONTEXTOS DE ALTA EXIGENCIA
Desarrollo del potencial, bienestary trayectorias académico-musicales



Del problema educativo a la necesidad de una
orientacion preventiva e integral

La orientacion educativa ha experimentado una am-
pliaciéon progresiva de su objeto, sus destinatarios y sus
formas de intervencién. Sin desaparecer las funciones
vinculadas a la evaluacidn, la identificacién de necesida-
des o la respuesta ante dificultades especificas, las formu-
laciones contemporaneas tienden a situarla dentro de un
proceso educativo mas amplio, continuo y planificado, di-
rigido potencialmente al conjunto del alumnado y articu-
lado con la accion tutorial, el profesorado, las familias y la
propia organizacion escolar. Esta evolucidon supone supe-
rar una concepcion circunscrita a intervenciones puntua-
les 0 a momentos especificos de toma de decisiones para
incorporar progresivamente funciones de prevencion,
desarrollo, inclusién y acompafiamiento a lo largo de las
trayectorias educativas (Alvarez Gonzélez & Bisquerra Al-

zina, 2017; Hernandez Rivero & Mederos Santana, 2018).

Esta transformacién no debe interpretarse como la sus-
titucion lineal de un modelo por otro. Las funciones
diagnésticas, evaluativas, remediales y de intervenciéon
especializada contintian siendo necesarias. Lo que se ha
producido es una ampliacidn de las finalidades, los desti-
natarios y los agentes de la orientacién. Desde sus antece-

dentes especialmente vinculados a la eleccion vocacional



y al ajuste entre caracteristicas personales y alternativas
formativas o profesionales, la orientacién ha ido incorpo-
rando dimensiones académicas, personales y sociales y
extendiendo su intervencion a lo largo de la escolaridad.
La tradicion internacional de los programas comprensi-
vos de orientaciéon constituye una manifestaciéon relevan-
te de este proceso al proponer actuaciones sistematicas y
planificadas frente a una suma de intervenciones aisladas

o exclusivamente reactivas (Gysbers, 2004).

Desde esta perspectiva, continuidad y prevencién adquie-
ren una importancia central. Orientar no puede reducirse
a intervenir cuando una dificultad se ha consolidado ni
a acompanar exclusivamente las decisiones que se pro-
ducen al finalizar una etapa. Las trayectorias educativas
incorporan cambios evolutivos, transiciones, decisiones y
necesidades de ajuste que requieren formas diferenciadas
de acompafiamiento. La prevencién amplia, ademaés, el
foco desde la respuesta ante problemas manifiestos hacia
la posibilidad de anticipar necesidades, reconocer tem-
pranamente dificultades y promover recursos antes de
que determinadas situaciones se intensifiquen (Alvarez

Gonzalez & Bisquerra Alzina, 2017; Gysbers, 2004).

La investigaci6on internacional proporciona evidencia
compatible con esta evolucién. El metaanalisis de Whis-
ton et al. (2011), encontro resultados positivos asociados

a diferentes intervenciones de school counseling, mien-



tras la revision sistematica de Slaten et al. (2024), exa-
min6 especificamente intervenciones desarrolladas por
profesionales de la orientacién escolar en el aula. De
forma complementaria, el metaanalisis de Cipriano et
al. (2023), basado en 424 estudios desarrollados en 53
paises y 575.361 estudiantes, encontr6 resultados favora-
bles de intervenciones universales de aprendizaje social
y emocional en diferentes dimensiones personales, socia-
les, escolares y académicas. Estos trabajos no evaltan la
orientacion educativa como sistema global y no permiten
atribuir directamente sus efectos a la orientaciéon educati-
va en el sentido utilizado en este capitulo; si proporcionan
evidencia compatible con la incorporacién de actuaciones
preventivas, grupales y promotoras del desarrollo dentro

de la actividad ordinaria de los centros.

La universalidad no implica proporcionar una respues-
ta idéntica a todo el alumnado. Una orientacion integral
puede combinar actuaciones generales con apoyos pro-
gresivamente mas especificos cuando las caracteristicas,
necesidades o circunstancias lo requieren. Prevencion e
intervencion especializada no constituyen, por tanto, al-
ternativas excluyentes. La cuestiéon fundamental es que
la respuesta educativa no dependa exclusivamente de que
una dificultad se haya manifestado o haya generado pre-

viamente una demanda (Nitz et al., 2023).

Esta perspectiva amplia también aquello que se pretende



conocer del estudiante. Identificar dificultades y necesida-
des contintia siendo imprescindible, pero puede resultar
insuficiente cuando la finalidad educativa incluye favo-
recer el desarrollo integral. Fortalezas, intereses, aspira-
ciones y capacidades emergentes constituyen igualmente
informacion relevante. Desde una concepcién evolutiva
del talento, el potencial inicial no determina automati-
camente el rendimiento posterior, sino que su desarrollo
depende de oportunidades, experiencias de aprendizaje,
entrenamiento, apoyos y variables psicosociales (Subot-
nik et al., 2011). La identificacién puede orientarse asi no
solo a reconocer dificultades, sino también posibilidades

de desarrollo.

La perspectiva inclusiva anade la necesidad de analizar
las condiciones en las que esas necesidades y potencia-
lidades se manifiestan. La revisién de Reyes-Parra et al.
(2020), muestran que los procesos inclusivos implican al
alumnado, el profesorado, las familias y las instituciones,
mientras Moliner y Fabregat (2021), identifican funciones
de asesoramiento psicopedagogico vinculadas a la trans-
formacion de practicas educativas. Comprender las carac-
teristicas individuales contintia siendo necesario, pero re-
sulta insuficiente si no se consideran simultineamente las
oportunidades, barreras, demandas y apoyos presentes en

el contexto.

La orientaciéon adquiere asi una dimension sistémica y

colaborativa. El profesional especializado no interviene



unicamente de forma directa con el estudiante, sino tam-
bién mediante el asesoramiento al profesorado, la cola-
boracién con equipos docentes y directivos, la participa-
cion de las familias y la coordinacién de las respuestas
educativas. Herndndez Rivero y Mederos Santana (2018),
sithan precisamente el asesoramiento entre las funciones
relevantes del orientador y muestran la coexistencia de
modalidades de actuaciéon intervencionistas, facilitadoras

y colaborativas.

El marco normativo espafiol resulta congruente con esta
evolucién. La Ley Organica 2/2006, de Educacion, en su
redaccion vigente tras las modificaciones introducidas por
la Ley Organica 3/2020, vincula la orientacién educativa
y profesional con una formacién personalizada orientada
al desarrollo integral. La normativa béasica incorpora asi-
mismo principios de atencién personalizada, prevenciéon
de dificultades, deteccion temprana, tutoria y orientacion.
Este marco juridico no constituye evidencia de eficacia de
un determinado modelo, pero sittia prevencion, persona-
lizaci6n, inclusién y orientacién entre los principios que

estructuran actualmente el sistema educativo.

La ampliacion de estas funciones plantea, no obstante,
importantes dificultades de implementacién. En un estu-
dio realizado con tutores y directores de Educacién Se-
cundaria Obligatoria en Espafna, Mudarra Sanchez et al.

(2020), identificaron como principal debilidad del siste-



ma de orientacion la dificultad para atender las deman-
das, relacionada con factores como la elevada ratio entre
orientadores y alumnado, la diversidad de dichas deman-
das y la limitada atenci6n directa al alumnado. Entre los
obstaculos sefnalados aparecieron asimismo la insuficien-
cia de profesionales, la falta de tiempo y la disponibilidad
de recursos. Estos resultados ponen de manifiesto que la
ampliacién de las funciones orientadoras debe analizarse
también en relacion con las condiciones organizativas y

los recursos disponibles.

Estas cuestiones adquieren especial relevancia cuando las
trayectorias educativas incorporan demandas elevadas,
sostenidas o procedentes simultineamente de distintos
ambitos. La literatura internacional ha estudiado feno6-
menos préximos mediante conceptos como high-achie-
ving schools, academic pressure, achievement pressure,
entornos académicamente selectivos o evaluaciones de
consecuencias elevadas. Sin embargo, en la literatura re-
visada para este capitulo no se ha identificado un cons-
tructo internacional Gnico y consensuado equivalente a
«contexto educativo de alta exigencia». Esta expresion
requiere, por ello, una delimitacidon especifica y no debe
equipararse automaticamente con presidén, competitivi-

dad, alto rendimiento o malestar psicologico.

La cuestion resulta particularmente relevante cuando
el alumnado simultanea educaciéon académica general y

formacion artistica especializada. La formacién musical



avanzada durante la adolescencia incorpora demandas
especificas —practica instrumental continuada, ensayos,
evaluacion técnica, audiciones y exposicién publica— que
se ahaden a las propias de la escolarizacion general. Aun-
que existe investigacion sobre aspectos concretos de esta
experiencia —ansiedad ante la interpretacion, perfeccio-
nismo, motivacidn, préctica, salud, apoyo familiar o per-
sistencia—, en la literatura revisada para este capitulo se
ha localizado mucha menos evidencia especificamente
centrada en la simultaneidad entre educacién académica
general y formaci6én musical especializada como trayec-
toria educativa integrada. La investigacion sobre enfo-
ques de cuidado y desarrollo socioemocional de jovenes
musicos es asimismo todavia limitada y fragmentaria

(Lopez-Iniguez & McPherson, 2023).

Esta insuficiencia resulta especialmente significativa
desde la perspectiva de la orientacion. Se dispone de evi-
dencia sobre riesgos especificos, desarrollo del talento y
apoyo docente o familiar, pero en la literatura revisada
para este capitulo no se ha identificado un cuerpo con-
solidado de investigacion que evalie modelos integrales
de orientacion educativa especificamente disefiados para
adolescentes que simultanean educaciéon general y for-
macién musical avanzada. Se configura asi un espacio de
investigacion situado en la interseccion entre caracteristi-
cas del contexto, necesidades de la comunidad educativa

y organizacion de la respuesta orientadora.



A efectos de esta obra, la orientacion educativa puede en-
tenderse como un proceso continuo, planificado y cola-
borativo de acompafiamiento educativo, integrado en la
actividad escolar, que combina actuaciones universales,
preventivas y de desarrollo con apoyos progresivamente
diferenciados y que pretende favorecer el aprendizaje, la
inclusion, el desarrollo personal y social, la toma de de-
cisiones y la construccion de trayectorias ajustadas a las
necesidades y potencialidades del alumnado. Esta formu-
laciéon constituye una sintesis conceptual derivada de la
literatura revisada y no pretende presentarse como una
definicién internacional Ginica ni como un modelo cuya

superioridad haya sido demostrada empiricamente.

Desde este marco surge el problema que origina la investi-
gacion presentada en este capitulo: como se concretan las
necesidades de orientaciéon cuando en una misma trayec-
toria educativa convergen las exigencias de la educacion
académica general y de una formacién musical especiali-
zada. Abordar esta cuestidon requiere trascender tanto el
analisis exclusivamente individual del estudiante como
la descripcion aislada de la organizacion escolar y consi-
derar conjuntamente el contexto institucional, las carac-
teristicas y necesidades de la comunidad educativa y el

modelo de orientacién disponible.

Esta perspectiva fundamento la fase diagnostica desarro-
llada en el Centro Integrado de Ensefianzas Musicales Fe-

derico Moreno Torroba de Madrid. El estudio analiz6 sus



caracteristicas organizativas, educativas y orientadoras
mediante multiples fuentes de informacion, con el propé-
sito de identificar necesidades especificas de orientacién
y obtener evidencias para comprender la singularidad del
contexto. Su diseno, unidades de analisis y procedimien-

tos se presentan a continuacion.

Contexto, objetivo y disefo de la investigacion

La necesidad de analizar como se concreta la orienta-
cion educativa en un entorno donde convergen formaciéon
académica general y formacion musical especializada dio
lugar, durante el curso 2022-2023, a una fase diagnds-
tica desarrollada en el Centro Integrado de Ensenhanzas
Musicales Federico Moreno Torroba, de la Comunidad
de Madrid. Esta fase constituy6 el punto de partida de un
programa posterior de investigaciéon e innovacion orienta-
dora y tuvo una finalidad aplicada: comprender las carac-
teristicas del contexto, identificar necesidades educativas
y orientadoras y disponer de evidencias que permitieran

fundamentar procesos posteriores de mejora.

La singularidad institucional del caso derivaba de la in-
tegracion en un mismo centro de Educacién Secundaria
Obligatoria, Bachillerato y ensefianzas musicales, con una
linea de alumnado que cursaba simultaineamente ense-

fianzas generales y Ensenanzas Profesionales de Mfsica.



Esta organizaci6on implicaba la coexistencia de estructu-
ras curriculares, profesorado especializado, procesos de
evaluacion y demandas formativas correspondientes a
dos 4mbitos educativos diferentes, asi como mecanismos

especificos de coordinacion.

El estudio no partié de la consideraciéon aprioristica del
centro como ejemplo de una categoria cientificamente
validada de «contexto educativo de alta exigencia». Su
finalidad inicial fue caracterizar sistematicamente una
realidad educativa singular y analizar las necesidades que
planteaba para la orientacion. La conceptualizacion de la
alta exigencia se realiza posteriormente mediante el con-
traste entre los resultados obtenidos y la literatura cien-

tifica.

Objetivo, cuestiones de investigacion y enfoque
del estudio

El objetivo general de la fase diagnostica fue analizar
las caracteristicas organizativas, educativas y orientado-
ras del CIEM Federico Moreno Torroba mediante un pro-
cedimiento multifuente, con el propoésito de identificar
necesidades especificas de orientacion educativa y obte-
ner evidencias para fundamentar la evolucién posterior

de la intervencién orientadora.



Este objetivo se concret6 en tres focos de analisis: carac-
terizar la organizacién institucional y curricular; iden-
tificar caracteristicas, percepciones y necesidades de la
comunidad educativa; y analizar la organizaciéon y fun-
cionamiento del modelo de orientacion. A partir de estos
focos, el diagnostico se articuld en torno a tres cuestiones

de investigacion:

1. ¢Qué caracteristicas organizativas y curriculares
configuraban el contexto educativo de la linea in-

tegrada?

2. ¢Qué caracteristicas, percepciones y necesida-
des relacionadas con la orientacién educativa se

identificaban en la comunidad educativa?

3. ¢Coémo se organizaba y desarrollaba la respuesta
orientadora ante las caracteristicas y necesida-

des identificadas?

Estas cuestiones se correspondieron con las tres uni-
dades de analisis definidas en el estudio —organizaciéon
institucional y curricular, comunidad educativa y modelo
de orientacion— y orientaron la selecciéon de las fuentes,
los procedimientos de recogida de informacion y el anali-

sis posterior.

La caracterizacion del caso en términos de alta exigencia

se situd en un nivel interpretativo posterior al diagnosti-



co. La fase empirica permitié identificar las caracteristi-
cas organizativas, educativas y orientadoras del contexto;
posteriormente, el contraste de estos resultados con la
literatura cientifica permitié examinar en qué medida di-
cha configuracién podia ser interpretada a partir de cons-
tructos préximos y fundamentar la propuesta conceptual
de «contexto educativo de alta exigencia» desarrollada en
el apartado 1.4. Esta distincién permite diferenciar los re-
sultados directamente obtenidos en el estudio de la elabo-

racion conceptual derivada de su interpretacion.

Metodolbégicamente, se desarrollo un estudio de caso ins-
trumental (Stake, 2005), de caracter aplicado y enfoque
multimétodo, centrado en un inico contexto institucional.
Se combinaron analisis documental y normativo, datos
cuantitativos descriptivos procedentes de cuestionarios,
informaci6on cualitativa derivada de respuestas abiertas,
observaciones y diarios de campo, y registros institucio-
nales y profesionales. El diseno respondi6 a una finalidad
de comprension y diagndstico del caso, no a la estimacion
de relaciones causales ni a la generalizacion estadistica de

los resultados.

La recogida principal de informaci6n se desarroll6 duran-
te el curso 2022-2023 e incorpord un componente retros-
pectivo mediante la revisién de documentaciéon y regis-
tros institucionales y profesionales correspondientes a los

cuatro cursos académicos anteriores. Este analisis permi-



ti6 ampliar la perspectiva temporal sobre determinadas
demandas y actuaciones orientadoras, especialmente eva-
luaciones psicopedagogicas e intervenciones vinculadas a

problematicas psicolégicas y emocionales.

Unidades de analisis y participantes

La investigacidn se estructurd en torno a tres unida-

des de analisis interrelacionadas:

a) organizacidn institucional y curricular, incluyendo
estructura del centro, organizaciéon de las ensenan-
zas, procedimientos de acceso, sistemas de evalua-

ci6on y mecanismos de coordinacién;

b) comunidad educativa, considerando caracteristi-
cas, necesidades, percepciones y demandas del alum-

nado, profesorado y familias;

¢) modelo de orientacién educativa, incluyendo orga-
nizacion, actuaciones, procedimientos de interven-
cion, accién tutorial, orientacién académica y profe-
sional, evaluacion psicopedagobgica y atenciéon a las

necesidades identificadas.

Estas unidades permitieron analizar las condiciones en
las que se desarrollaba la experiencia educativa, las pers-
pectivas de quienes participaban en ella y la respuesta

orientadora existente.



La linea integrada estaba constituida durante el curso
2022-2023 por 146 estudiantes que cursaban simultanea-
mente ensenanzas generales y Ensefianzas Profesionales
de Misica. Se obtuvieron 112 cuestionarios validos y an6-

nimos, correspondientes al 76,7 % de esta poblacion.

Participaron asimismo 27 docentes: 12 jefaturas de depar-
tamento representadas en la Comisiéon de Coordinaciéon
Pedagogica —sin contabilizar al Departamento de Orien-
tacion— y 15 docentes de Educacién Secundaria Obligato-

ria y Bachillerato no incluidos entre dichas jefaturas.

La informacién de las familias se obtuvo mediante 25
cuestionarios de participacién voluntaria y se comple-
mento6 con las aportaciones de sus tres representantes en
el Consejo Escolar. Participaron igualmente los seis in-
tegrantes del equipo directivo, como informantes sobre
organizacion institucional, coordinacién y funcionamien-
to integrado de las ensefanzas, y los cinco miembros del
Departamento de Orientacion —la orientadora y cuatro
docentes colaboradores voluntarios— en relaciéon con las

demandas recibidas y las actuaciones desarrolladas.

La diversidad de participantes respondia al caracter mul-
tifuente del diagnostico. Ninguna perspectiva se conside-
r6 explicativa por si sola; el proposito fue contrastar la
informacion procedente de los diferentes colectivos con la

documentacion y los registros disponibles.



Fuentes y procedimientos de recogida de infor-
macion

La investigacion combin6é fuentes documentales,
institucionales y personales. Se analizaron la normativa
estatal y autonomica aplicable, el Proyecto Educativo de
Centro, la Programacion General Anual, el Plan de Accién
Tutorial, el Plan de Orientaci6én Académica y Profesional,
el Plan Incluyo, documentacion y registros histéricos del
Departamento de Orientacion, memorias institucionales,
actas de 6rganos de coordinacién y participacion, regis-

tros disponibles en RAICES y diarios de campo.

La recogida de informacién se organiz6 mediante tres

protocolos correspondientes a las unidades de analisis.

El Protocolo 1, de caracterizacion institucional y curricu-
lar, analiz6 la estructura y el funcionamiento integrado
del centro mediante revision normativa y documental,
registros institucionales e informacién del equipo direc-
tivo. Se examinaron especialmente organizacién de las
ensefianzas, procedimientos de acceso, estructuras curri-
culares, sistemas de evaluacion, distribucién temporal y

mecanismos de coordinacion.

El Protocolo 2, de analisis de la comunidad educativa, se
orient6 a conocer las caracteristicas, percepciones y ne-

cesidades de alumnado, profesorado y familias median-



te cuestionarios ad hoc elaborados especificamente para
esta fase diagnoéstica y administrados mediante Formu-
larios de EducaMadrid, complementados con observa-
ciones, diarios de campo y registros institucionales. Los
cuestionarios combinaron diferentes tipos de preguntas
cerradas y abiertas de acuerdo con los &mbitos explora-
dos y tuvieron una finalidad descriptiva y exploratoria.
No constituyeron escalas psicométricas estandarizadas
ni instrumentos destinados a la evaluacion clinica de los

constructos considerados.

Los cuestionarios fueron elaborados inicialmente por la
investigadora y sometidos, antes de su administracion, a
un proceso de revision interna por los miembros del De-
partamento de Orientacién y por la Jefatura de Estudios.
Las observaciones y propuestas formuladas durante esta
revision fueron consideradas e incorporadas a la version
utilizada en la recogida de informacion. Este procedi-
miento tuvo como finalidad mejorar la adecuacién de las
preguntas a los objetivos del diagnéstico y al contexto
institucional, y no debe interpretarse como un procedi-
miento formal de validacién psicométrica o de validaciéon
de contenido por expertos. En el alumnado se exploraron
aprendizaje, motivacién académica y artistica, bienestar
emocional, expectativas y autorregulacién; en el profeso-
rado, necesidades de asesoramiento y formaci6én, necesi-
dades especificas de apoyo educativo, altas capacidades

y alto potencial, ajuste de la respuesta, metodologia y



coordinacion; y en las familias, expectativas académicas
y musicales, percepcion del bienestar y necesidades de

orientacién y acompafnamiento.

El Protocolo 3, de analisis del modelo de orientacién, exa-
miné el Plan de Acciéon Tutorial, el Plan de Orientacién
Académica y Profesional, el Plan Incluyo, documentacién
y memorias del Departamento de Orientacion, registros
histéricos de demandas, evaluaciones psicopedagogicas,
medidas educativas y actuaciones registradas institucio-
nalmente. La revision retrospectiva de los cuatro cursos
anteriores permiti6 analizar la evolucion de determinadas

demandas y respuestas.

Formularios de EducaMadrid, RAICES y matrices elabo-
radas mediante hojas de calculo se utilizaron para reco-
ger, organizar y sistematizar la informacién. Su funciéon
fue instrumental: facilitar la gestiéon y el contraste de
fuentes, no sustituir la interpretacién profesional de los

datos.

Procedimiento de analisis y triangulacion

Las respuestas cerradas de los cuestionarios se ana-
lizaron mediante frecuencias y porcentajes, con finalidad
descriptiva. Para la presentacién sintética de determina-
dos resultados, se agruparon items teméticamente rela-

cionados y se calcularon los porcentajes correspondientes



a las categorias de respuesta favorables definidas para
cada indicador descriptivo. Estos indicadores se utiliza-
ron para sintetizar las respuestas relativas a dimensio-
nes especificas exploradas mediante los cuestionarios y
no constituyeron escalas psicométricas ni puntuaciones
estandarizadas. Dadas las caracteristicas del disefio y de
la participacidn, los resultados se utilizaron para carac-
terizar las respuestas de los participantes y no para rea-
lizar inferencias estadisticas sobre poblaciones externas

al caso.

Las respuestas abiertas, observaciones, diarios de campo
y documentacién institucional se sometieron a un proce-
dimiento de codificacidon tematica orientado por los ob-
jetivos del estudio. La informacion se organizé mediante
seis categorias analiticas, definidas a partir de los objeti-
vos del diagnoéstico y de los ambitos explorados mediante
los protocolos de recogida de informacién: alto potencial
y altas capacidades; bienestar emocional; necesidades
educativas; coordinacién institucional; orientacién aca-

démica y profesional; y atencién a la diversidad.

El procedimiento tomé como referencia principios gene-
rales del analisis tematico de Braun y Clarke (2006), pero
tuvo una finalidad aplicada y categorial. Las categorias
se utilizaron para sistematizar, organizar y contrastar in-
formacion procedente de fuentes diferentes. Por ello, el

procedimiento se presenta como una codificacion y orga-



nizacion tematica adaptada al diagnéstico institucional, y
no como una aplicacién exhaustiva del procedimiento de
analisis tematico descrito por Braun y Clarke ni como un
proceso inductivo de generacion de categorias a partir de

los datos.

Posteriormente se realiz6 una triangulaciéon de fuentes,
contrastando documentaciéon institucional y normativa,
registros académicos y psicopedagobgicos, cuestionarios,
observaciones y diarios de campo, con el proposito de
identificar convergencias, discrepancias y patrones recu-

rrentes.

Los hallazgos fueron asimismo contrastados en espacios
institucionales como la Comisiéon de Coordinacion Pe-
dagogica, las Juntas de Evaluacion, el Consejo Escolar y
el Departamento de Orientacion. Este procedimiento se
utiliz6 como mecanismo de contraste interno y contex-
tualizacidon de las interpretaciones, no como validaciéon

externa.

La combinacién de estas estrategias permitioé construir un
diagnéstico articulado en las tres unidades de analisis de-
finidas inicialmente: contexto institucional y curricular,
comunidad educativa y modelo de orientacion, estructura

que organiza también la presentaciéon de los resultados.



Consideraciones éticas y proteccion de la in-
formacion

La recogida y el tratamiento de la informacion se de-
sarrollaron atendiendo a criterios de voluntariedad, ano-
nimato, confidencialidad y utilizacién educativa de los
datos. Los cuestionarios dirigidos a los diferentes colec-
tivos fueron anénimos y de participacion voluntaria, y las
personas participantes fueron informadas previamente de
su finalidad en el marco del proceso de diagndstico insti-

tucional y mejora de la orientaciéon educativa.

El desarrollo de la fase diagnoéstica y los procedimientos
de recogida de informacién fueron aprobados por el Equi-
po Directivo y por el Consejo Escolar del centro, como 6r-
ganos institucionales implicados en el desarrollo y segui-

miento de las actuaciones educativas.

La informacion procedente de los cuestionarios fue anali-
zada de forma agregada, sin posibilidad de identificacion
individual de los participantes. Del mismo modo, la infor-
maciéon procedente de registros institucionales y profesio-
nales fue utilizada exclusivamente para las finalidades del
diagnéstico y tratada de forma confidencial. En el analisis
y presentacion de los resultados no se incorporaron datos
personales que permitieran identificar individualmente al

alumnado ni a los restantes participantes.



El estudio se desarrollé como una investigacién educati-
va aplicada vinculada al diagnoéstico institucional y a la
mejora de la intervencién orientadora. La aprobacidn ins-
titucional por el Equipo Directivo y el Consejo Escolar se
diferencia de la evaluacién formal por un comité de ética
de investigacion, procedimiento que no formé parte de

esta fase diagndstica.

Resultados del diagnéstico institucional

El anéalisis conjunto de las fuentes permitié carac-
terizar el caso desde las tres unidades establecidas en el
diseno: organizacién institucional y curricular, comuni-
dad educativa y modelo de orientacién. La triangulaciéon
permitid, ademas, identificar ambitos de necesidad recu-
rrentes y analizar su presencia en diferentes fuentes y co-

lectivos.

Los resultados se presentan siguiendo esta estructura y
priorizando la descripcion de las evidencias obtenidas. Su
interpretacion a la luz de la literatura cientifica se desa-

rrolla en los apartados posteriores.

Organizacion institucional y curricular

El analisis normativo, documental y organizativo

mostr6é una configuracion institucional singular deriva-



da de la integraciéon de ensefianzas generales y musicales
dentro de un mismo centro. El CIEM Federico Moreno To-
rroba impartia Educacién Secundaria Obligatoria, Bachi-
llerato, Ensefianzas Elementales de Musica y Ensefianzas
Profesionales de Musica, con una linea integrada consti-
tuida por 146 estudiantes que cursaban simultdneamente

ensefianzas generales y profesionales de musica.

La organizacion incorporaba procedimientos especificos
de acceso y una estructura curricular diferenciada res-
pecto de un centro ordinario de Educacién Secundaria.
La simultaneidad de ambos itinerarios implicaba la coe-
xistencia de materias correspondientes a las ensehanzas
generales y a la formacion musical especializada, asi como
sistemas de evaluacién académica y musical diferencia-

dos.

El anélisis mostr6 asimismo la existencia de estructuras
de coordinacién entre ambos ambitos formativos, nece-
sarias por la participacién de profesorado perteneciente a
especialidades y cuerpos docentes diferentes y por la con-
currencia de actividades académicas y artisticas dentro de

la trayectoria del mismo alumnado.

La organizaciéon temporal constituia otra caracteristica
relevante. Los horarios lectivos se combinaban con las ac-
tividades propias de las ensenanzas musicales, incremen-

tando la dedicacion educativa. La evidencia institucional



permitid, por tanto, identificar una trayectoria caracte-

rizada por la simultaneidad de dos d4mbitos formativos

reglados, con requerimientos curriculares, evaluativos y

organizativos propios.

Comunidad educativa: caracteristicas,

percepciones y necesidades

Los principales indicadores descriptivos derivados

de los cuestionarios dirigidos a alumnado, profesorado y

familias se sintetizan en la Tabla 1.

Tabla 1. Principales indicadores descriptivos derivados de los cuestio-

narios diagnésticos

Colectivo Indicador descriptivo Resultado
Alumnado(n | Percepcion de que la elevada exigencia académicay mu- nN%
=112) sical podia generar malestar emocional, estrés o ansiedad
Profesorado Necesidad de mayor formacion y asesoramiento en altas 94 %
(n=27) capacidades, alto potencial o talento especifico, ajuste
de la respuesta educativa y atencion a necesidades
emocionales
Profesorado Necesidad de mejorar la coordinacién entre ensefianzas 81%
(n=27) generales y Ensefianzas Profesionales de Musica
Familias (n Necesidad de fortalecer la deteccién temprana de 89 %
=25) necesidadesy potencialidades y el ajuste de la respuesta
educativa
Familias(n Necesidad de mayor orientacion para el acompanamiento 92 %
=25) emocional

Nota: elaboracion propia. Los indicadores se construyeron mediante la
agrupacion tematica de varios items relacionados con cada dimensién
explorada en los cuestionarios ad hoc. Los porcentajes corresponden a
las categorias de respuesta favorables definidas para cada indicadory
tienen una finalidad exclusivamente descriptiva. No constituyen pun-
tuaciones de escalas psicométricas estandarizadas ni deben interpre-
tarse como estimaciones de prevalencia.




Estudiantado

Los resultados correspondientes a los 112 cuestio-
narios validos del alumnado, contrastados con observa-
ciones y registros institucionales, mostraron elevado ren-
dimiento e implicacién académica y artistica, junto con
referencias a autoexigencia, perfeccionismo y orientaciéon

al logro.

El 71 % del alumnado participante considero que la eleva-
da exigencia académica y musical podia generar malestar
emocional, estrés o ansiedad. Este resultado recoge una
percepcion acerca de las posibles consecuencias de la exi-
gencia y no constituye una estimaciéon de prevalencia de

ansiedad, estrés o problemas de salud mental.

Se observaron asimismo manifestaciones de desmotiva-
cion ante actividades percibidas como poco desafiantes o
repetitivas. La coexistencia de referencias a exigencia, im-
plicacion y desmotivacién ante determinadas actividades
mostr6 experiencias educativas heterogéneas dentro del

alumnado.

Un resultado especialmente relevante correspondi6 a la
identificaciéon de capacidades y potencialidades. Menos
del 1 % del alumnado figuraba formalmente identifica-
do con altas capacidades en los registros institucionales,

mientras diferentes fuentes recogian indicadores de ele-



vado rendimiento o potencial en un nimero superior de
estudiantes. Estos indicadores no se consideraron equi-

valentes a una identificacién formal de altas capacidades.

Profesorado

La informacién proporcionada por los 27 docentes
participantes permitié identificar necesidades relaciona-
das con la respuesta educativa y la coordinacidén institu-

cional.

El 94 % del profesorado considerd necesaria una mayor
formacion y asesoramiento en ambitos relacionados con
altas capacidades, alto potencial o talento especifico,
ajuste de la respuesta educativa y atencién a necesidades

emocionales.

Por otra parte, el 81 % sefial6 la necesidad de mejorar la
coordinacion entre las ensefianzas generales y las Ense-
flanzas Profesionales de Musica. Las fuentes cualitativas
e institucionales mostraron asimismo demandas de ase-
soramiento vinculadas a necesidades especificas de apoyo
educativo, altas capacidades, desarrollo del talento, meto-

dologia y atencidn a necesidades emocionales.



Familias

Las familias participantes mostraron una elevada
implicacién en el seguimiento de las trayectorias acadé-
micas y musicales y expresaron preocupacion por la com-

patibilizacion de ambas ensefianzas.

El 89 % de las familias participantes consider6 necesario
fortalecer la detecci6on temprana de necesidades y poten-
cialidades y el ajuste de la respuesta educativa, mientras
el 92 % manifest6 la necesidad de una mayor orientacién

para el acompafnamiento emocional.

Dado el caracter voluntario de la participacion, estos por-
centajes describen las respuestas de las familias partici-
pantes y no permiten estimar la opinion de la totalidad de

las familias del centro.

Consideradas conjuntamente, las perspectivas del alum-
nado, profesorado y familias mostraron convergencias en
torno a la compatibilizacion de las demandas académicas
y musicales, el bienestar, la identificacién de necesidades
y potencialidades, el ajuste de la respuesta educativa y la

coordinacion.



Organizacion y funcionamiento del modelo de
orientacion

El anilisis de la documentaciéon institucional, los
registros histéricos, el PAT, el POAP, el Plan Incluyo, la
documentacion del Departamento de Orientacidén y los re-
gistros disponibles en RAICES mostré actuaciones orien-

tadoras con diferentes grados de planificacion preventiva.

El Plan de Accion Tutorial presentaba un desarrollo siste-
matico y preventivo principalmente en Educaciéon Secun-
daria Obligatoria. La orientacion académica y profesional
estaba planificada mediante el POAP e incluia actuacio-
nes grupales y una Jornada Anual de Orientaci6on Acadé-
mica y Profesional relacionada también con estudios su-
periores, itinerarios y salidas profesionales vinculadas al

ambito musical.

Junto a estos ambitos planificados, el analisis documental
y retrospectivo mostré que una parte relevante de las ac-
tuaciones individualizadas se iniciaba a partir de deman-

das formuladas por profesorado, familias o alumnado.

En los cuatro cursos académicos anteriores a 2022-2023
se registraron siete evaluaciones psicopedagogicas. Du-
rante ese mismo periodo, los registros mostraban una
presencia inferior al 1 % de alumnado formalmente iden-

tificado con altas capacidades, mientras otras fuentes re-



cogian indicadores de rendimiento elevado o potencial en
un ndmero superior. Los datos no permiten determinar
cuantos de estos estudiantes habrian cumplido criterios

de altas capacidades tras una evaluacion psicopedagdgica.

El analisis retrospectivo registr6 asimismo 16 intervencio-
nes relacionadas con problematicas psicologicas y emo-
cionales significativas, desarrolladas fundamentalmente
mediante actuaciones individualizadas iniciadas a partir

de demandas del alumnado, las familias o el profesorado.

Durante el periodo retrospectivo analizado no constaban
programas universales especificos de caricter preventi-
vo dirigidos a la promocion del bienestar emocional del
conjunto del alumnado. Este resultado se refiere especi-
ficamente a la documentacion y registros analizados y no
implica ausencia de cualquier actuaciéon educativa rela-

cionada con el bienestar.

En conjunto, los resultados mostraron una coexistencia
de componentes preventivos y reactivos. Mientras la ac-
ci6n tutorial —especialmente en ESO— y la orientaciéon
académica y profesional presentaban mayor planificacion
preventiva, la evaluacién psicopedagogica, la deteccion de
potencialidades y la atenci6n a problematicas emociona-
les se activaban predominantemente a partir de necesida-

des previamente expresadas o identificadas.



Integracion de las necesidades identificadas

La triangulacién de cuestionarios, documentacion,
registros institucionales y profesionales, observaciones y
diarios de campo permiti6 identificar seis ambitos recu-

rrentes de necesidad:

1. deteccidon temprana de necesidades educativas y

potencialidades;

2. evaluacion psicopedagogica cuando resultara ne-

cesaria;

3. formacion y asesoramiento al profesorado para
el ajuste de la respuesta educativa, la atencién a

la diversidad y el desarrollo del talento;

4. coordinacion entre enseflanzas generales y Ense-

nanzas Profesionales de Misica;
5. prevencion y atencion al bienestar emocional;

6. seguimiento sistematico de las necesidades aca-
démicas, emocionales y vocacionales del alum-

nado.

Estos ambitos no procedieron de una tinica pregunta o co-
lectivo, sino de la convergencia de informacioén obtenida

mediante diferentes fuentes.



La relacion entre las tres unidades de analisis permite re-
presentar el diagnostico mediante una estructura de di-

mensiones interdependientes:

contexto institucional y curricular ~ comunidad
educativa  modelo de orientacion.

Las caracteristicas institucionales delimitaban las con-
diciones en las que se desarrollaba la trayectoria acadé-
mico-musical; la comunidad educativa proporcionaba
informaci6n sobre como se experimentaban y valoraban
esas condiciones y sobre las necesidades percibidas; y el
analisis del modelo de orientacion permitia determinar
las respuestas disponibles y su grado de planificacién pre-

ventiva.

La fase diagnostica no permite establecer relaciones cau-
sales entre estas dimensiones. No puede afirmarse que
la simultaneidad de estudios cause malestar emocional,
que la ausencia de procedimientos sistematicos de detec-
cion explique la reducida identificacion formal de altas
capacidades o que determinadas formas de coordinaciéon
produzcan resultados especificos. Si permite identificar
patrones concurrentes, discrepancias y necesidades ins-
titucionales susceptibles de interpretacion mediante la

literatura cientifica.



Los resultados describen, por tanto, una configuracion
educativa concreta. Determinar en qué medida dicha con-
figuracion puede conceptualizarse como un contexto edu-
cativo de alta exigencia requiere contrastar la evidencia
del caso con los constructos y resultados disponibles en la

investigacion previa.

De la evidencia del caso a la conceptualizacion
de los contextos educativos de alta exigencia

Los resultados del diagndstico muestran una confi-
guracion educativa caracterizada por la simultaneidad de
dos ambitos formativos reglados, sistemas de evaluacion
académica y musical diferenciados, elevada dedicacion
educativa y necesidades especificas de coordinacion. A es-
tas condiciones institucionales se afiadieron percepciones
y demandas de la comunidad educativa relacionadas con
la compatibilizacién de ambas ensenanzas, el bienestar, la
deteccidon de necesidades y potencialidades y el ajuste de

la respuesta educativa.

Estas evidencias permiten caracterizar el caso, pero no
bastan por si solas para establecer que constituya un
«contexto educativo de alta exigencia» en sentido cienti-
fico. En la literatura revisada para este capitulo no se ha
identificado una categoria internacional tinica y consoli-

dada equivalente a esta expresion, dotada de definicion



consensuada, instrumentos especificos de medida y un

programa acumulativo de investigacion.

La literatura proporciona, sin embargo, constructos
préoximos que permiten analizar separadamente algunas
dimensiones presentes en el caso estudiado. Entre los
maés relevantes para este capitulo se encuentran las hi-
gh-achieving schools (Luthar et al., 2020) y la academic
pressure (Steare et al., 2023), junto con otras lineas de
investigacion sobre expectativas de logro, competitividad,
evaluacion y selectividad académica. Estas categorias no
son intercambiables, pero permiten identificar dimensio-
nes relacionadas con intensidad de las demandas, expec-
tativas de desempefio, evaluaciéon, comparacion social y

carga temporal.

La literatura sobre high-achieving schools resulta par-
ticularmente relevante para establecer esta distincion.
Los trabajos desarrollados en este ambito han analizado
centros caracterizados por niveles elevados de logro y
expectativas de desempefio y han identificado procesos
relacionados con presion para destacar, comparacion
social y elevadas expectativas de rendimiento (Luthar et
al., 2020). No obstante, una parte importante de esta in-
vestigacion procede de contextos estadounidenses de alto
rendimiento y, frecuentemente, de determinados entor-
nos socioecondémicos. Su utilidad para interpretar el caso
espaiiol es, por tanto, conceptual y comparativa, no de

equivalencia directa.



La investigacion sobre academic pressure aporta un se-
gundo marco relevante. La revisidn sisteméatica de Steare
et al. (2023), muestra asociaciones entre presion acadé-
mica y diferentes indicadores de salud mental durante la
adolescencia. Sin embargo, tampoco seria adecuado iden-
tificar alta exigencia y presion académica. El diagndstico
realizado permite ilustrar esta diferencia: por una parte,
se identificaron condiciones institucionales de elevada
demanda; por otra, el alumnado expres6 percepciones
acerca de los posibles efectos emocionales de esa exigen-
cia. Ambos elementos pueden relacionarse, pero no cons-

tituyen la misma variable.

Esta distincion conduce a un principio conceptual funda-
mental: demanda, presion, rendimiento y bienestar deben
mantenerse analiticamente diferenciados. La demanda
remite a aquello que el contexto requiere del estudiante;
la presion, a procesos o experiencias que pueden produ-
cirse en relaciéon con esas exigencias; el rendimiento, a
determinados resultados alcanzados; y el bienestar, a una
dimension de la experiencia personal que puede relacio-
narse con los anteriores sin quedar determinada exclusi-
vamente por ellos. Confundir estas dimensiones condu-
ciria a definir la alta exigencia mediante sus supuestas
consecuencias y utilizar posteriormente esas mismas con-

secuencias para demostrar sus efectos.



Los resultados del caso son compatibles con esta diferen-
ciacion. En el alumnado coexistian elevado rendimiento
e implicacion académica y artistica con referencias a au-
toexigencia, perfeccionismo y posibles efectos emociona-
les de las demandas. La exigencia no puede representarse,
por tanto, Gnicamente en términos de riesgo: una trayec-
toria puede incorporar simultineamente oportunidades
de desarrollo, compromiso y rendimiento y necesidades
de apoyo que varian entre estudiantes y momentos edu-

cativos.

La investigacion especifica sobre jovenes musicos aporta
una dimensi6n adicional. La formacioén musical especiali-
zada incorpora demandas propias —practica instrumental
continuada y autorregulada, clases especializadas, ensa-
yos, audiciones, conciertos, evaluacidén experta y expo-
sici6on puablica— que, cuando se desarrollan simultanea-
mente con la educacion general, pueden anadir exigencias
de organizacién temporal y coordinacién. En la literatura
revisada para este capitulo se ha localizado escasa investi-
gacion que analice conjuntamente la carga acumulativa de
ambas trayectorias. Resulta, por ello, mas riguroso hablar
de simultaneidad de demandas académico-musicales que
asumir que dicha simultaneidad produce necesariamente

estrés, ansiedad o agotamiento.

La heterogeneidad encontrada entre musicos adolescen-

tes refuerza esta cautela. Papageorgi (2021), identificd



perfiles diferenciados de mtsicos adolescentes atendien-
do a variables relacionadas con ansiedad ante la inter-
pretacion, motivacion y autopercepcién. Por su parte,
Stoeber y Eismann (2007), mostraron la conveniencia de
diferenciar entre dimensiones del perfeccionismo relacio-
nadas de manera distinta con esfuerzo, logro y malestar.
La formaciéon musical especializada no puede caracteri-
zarse, por tanto, como una condicién homogénea de vul-

nerabilidad.

A partir del contraste entre los resultados del estudio de
caso y estas lineas de investigacion puede proponerse
una delimitacién multidimensional de la alta exigencia.
Su finalidad no es establecer una etiqueta aplicable a de-
terminados centros o estudiantes, sino disponer de una
categoria analitica que permita describir configuraciones
educativas caracterizadas por demandas elevadas, soste-
nidas o concurrentes y estudiar posteriormente su rela-

cién con recursos, experiencias y resultados.

Las dimensiones que se proponen a continuacién no
constituyeron categorias a priori del analisis empirico
ni fueron utilizadas para clasificar los datos durante la
fase diagnéstica. Su formulacién se realiz6 a posteriori,
mediante el contraste interpretativo entre los resultados
obtenidos en el estudio de caso y los constructos y eviden-

cias identificados en la literatura revisada.



Para evitar identificar las caracteristicas del contexto con
la forma en que son experimentadas por cada estudiante,
resulta conveniente diferenciar entre dimensiones carac-
terizadoras de las demandas y dimensiones moduladoras
de su experiencia. Las primeras permiten describir qué
exige el contexto y como se organizan esas exigencias; las
segundas permiten analizar los recursos con los que el es-
tudiante afronta dichas demandas y la manera en que las
percibe e interpreta. Esta distincion resulta coherente con
el principio anteriormente establecido de mantener ana-
liticamente diferenciadas demanda, presion, rendimiento

y bienestar.

Dimensiones caracterizadoras de las demandas

Una primera dimensiéon corresponde a la simulta-
neidad y acumulaciéon de demandas. La exigencia no de-
pende tnicamente de la dificultad de una tarea aislada,
sino también de la concurrencia sostenida de diferentes
obligaciones, actividades y requerimientos que deben ser
atendidos por el mismo estudiante. En el caso analizado,
esta acumulacion deriva de la simultaneidad entre las exi-
gencias propias de las enseflanzas generales y las corres-

pondientes a las Ensefianzas Profesionales de Mtusica.

Una segunda dimensién se refiere a la intensidad y es-

pecializaciéon de las tareas. Las demandas pueden diferir



en volumen, complejidad, ritmo, especificidad técnica y
tiempo necesario para alcanzar los estandares esperados.
En la formaciéon musical especializada esta dimension
adquiere especial relevancia mediante la practica instru-
mental continuada, el desarrollo técnico y la preparaciéon
especifica requerida para diferentes situaciones de inter-

pretacion y evaluacion.

Una tercera dimensién corresponde a la densidad y re-
levancia de los procesos evaluativos. La exigencia puede
aumentar cuando concurren diferentes procedimientos
de evaluacion, especialmente si requieren demostracio-
nes frecuentes de desempefio o poseen consecuencias re-
levantes para la progresion educativa. En las trayectorias
académico-musicales coexisten las evaluaciones propias
de la educacion general con pruebas, audiciones, concier-
tos u otras situaciones en las que el desempefio artistico

es valorado por profesorado, tribunales o pablico.

Una cuarta dimensién comprende las expectativas de des-
empenio. Estas pueden proceder del propio estudiante, del
profesorado, de las familias, de los iguales o de la propia
cultura institucional. Las expectativas elevadas no cons-
tituyen por si mismas una condicién negativa y pueden
favorecer compromiso y desarrollo. Su relevancia para la
exigencia reside en los estandares de desempeiio que con-
tribuyen a establecer y en su interaccion con las restantes

demandas y recursos.



Una quinta dimension corresponde a la carga temporal y
las necesidades de coordinacién. La exigencia no depende
unicamente del contenido de las tareas, sino también de
su distribucién temporal y de la posibilidad de compati-
bilizarlas. Horarios lectivos, estudio académico, practica
instrumental, ensayos, actuaciones y evaluaciones pue-
den concentrarse o solaparse, haciendo especialmente re-
levante la coordinacidn entre los diferentes &mbitos for-

mativos.

Una sexta dimensién es la multiplicidad de dominios de
desarrollo y rendimiento. Esta dimension debe diferen-
ciarse de la simple acumulacién de tareas. La acumula-
cién describe la concurrencia cuantitativa de demandas;
el caricter multidominio indica que estas proceden de
ambitos formativos cualitativamente diferentes, con ob-
jetivos, criterios de logro, formas de evaluacién y cultu-
ras de aprendizaje parcialmente propias. En el caso es-
tudiado, el alumnado debe responder simultdneamente a
un dominio académico general y a otro artistico-musical

especializado.

Estas seis dimensiones permiten caracterizar la estructu-
ra institucional de las demandas, aunque su presencia e
intensidad no determinan por si solas como sera experi-
mentada una trayectoria. Para comprender esa experien-
cia deben considerarse, ademas, dos dimensiones modu-

ladoras.



Dimensiones moduladoras de la experiencia de las
demandas

La primera corresponde a los recursos personales,
relacionales e institucionales disponibles. Entre los re-
cursos personales pueden encontrarse autorregulacion,
estrategias de afrontamiento, motivacion o percepcion de
competencia; entre los relacionales, el apoyo de familia,
profesorado e iguales; y entre los institucionales, la tuto-
ria, la orientacidn, la coordinacion, la flexibilidad organi-
zativa y las medidas educativas disponibles. En el ambito
musical, la investigaciéon ha relacionado las experiencias
de autonomia, competencia y vinculacién con la continui-
dad o cese de la actividad musical (Evans et al., 2013),
mientras otros trabajos han destacado la relevancia de las
relaciones entre alumnado, familias y profesorado en los

procesos de aprendizaje musical (Creech, 2010).

La segunda dimensi6on moduladora es la percepcion e in-
terpretacion del estudiante. Condiciones institucionales
aparentemente semejantes pueden ser experimentadas de
forma diferente segtin las capacidades, experiencias pre-
vias, expectativas, objetivos, motivacién y apoyos disponi-
bles. La percepcion individual no determina por si misma
si un contexto presenta demandas elevadas, pero resulta
imprescindible para comprender como esas demandas
son vividas y qué relacién pueden mantener con el bien-

estar, el rendimiento o la continuidad de la trayectoria.



La diferenciacion entre ambos grupos de dimensiones

permite formular una relacién conceptual basica:

Caracteristicas de las demandas — interacciéon
con recursos y percepcién — experiencia de la
trayectoria y posibles resultados.

Esta relacidon no pretende establecer una secuencia causal
demostrada. Su funcién es ordenar analiticamente varia-
bles que deben mantenerse diferenciadas y generar hipo6-

tesis susceptibles de contraste posterior.

A partir de esta estructura se propone la siguiente defini-

cién operativa:

Se entiende por contexto educativo de alta exigencia aquel
en el que convergen de manera sostenida demandas ele-
vadas de caracter académico, técnico o de desempeno,
caracterizadas por su intensidad o especializacion, la acu-
mulacién de requerimientos, la relevancia de los procesos
evaluativos, las expectativas de desempeno, cargas tem-
porales significativas y, en determinados casos, la con-
currencia de varios dominios formativos. La experiencia
y los posibles efectos de estas demandas no se conside-
ran inherentes a la alta exigencia, sino dependientes de
su interaccién con los recursos personales, relacionales e
institucionales disponibles y con la percepcion e interpre-

tacion del propio estudiante.



Esta definicidn constituye una propuesta conceptual in-
tegradora derivada del didlogo entre los resultados del
estudio de caso y la literatura cientifica revisada. No re-
produce un constructo previamente validado ni pretende
establecer que cualquier centro que presente alguna de
estas caracteristicas deba clasificarse como de alta exi-
gencia. Su funcion es analitica: proporcionar dimensiones
que permitan describir y estudiar contextos en los que las
demandas educativas presentan niveles elevados de in-
tensidad, acumulacién, especializacion, carga temporal o

multidominio.

Desde esta perspectiva, el CIEM Federico Moreno Torro-
ba puede analizarse como un caso en el que concurren va-
rias de las dimensiones caracterizadoras propuestas: si-
multaneidad y acumulacion de demandas, especializacion
académica y artistica, sistemas evaluativos diferenciados,
elevada dedicaciéon temporal, necesidad de coordinacién
y concurrencia de dos dominios formativos. Los resulta-
dos aportan asimismo informacién sobre recursos y per-
cepciones de la comunidad educativa, pero el estudio de
caso Gnico no permite establecer el peso relativo de cada

dimension ni validar la estructura conceptual propuesta.

Su transformacién en un constructo empirico requeri-
ra definir indicadores observables para las dimensiones
caracterizadoras y moduladoras, analizar su estructura y

estudiar su validez convergente y discriminante respecto



de conceptos préoximos como presién académica, compe-
titividad, sobrecarga, alto rendimiento, estrés o bienestar.
El presente estudio permite generar una estructura con-

ceptual y formular hipétesis, no validar el constructo.

La conceptualizacion realizada modifica, a su vez, la pre-
gunta dirigida a la orientacién educativa. Si alta exigencia
no equivale a malestar y el rendimiento no informa por
si mismo de las condiciones en las que se desarrolla una
trayectoria, resulta necesario comprender qué se exige al
estudiante, qué necesidades y potencialidades presenta,
con qué recursos cuenta y qué oportunidades y apoyos

proporciona el contexto.

Uno de los resultados del diagnéstico adquiere especial
relevancia desde esta perspectiva: la distancia observada
entre una identificacién formal de altas capacidades infe-
rior al 1 % y la presencia de indicadores de elevado ren-
dimiento o potencial procedentes de otras fuentes. Este
hallazgo no permite inferir cuantos estudiantes deberian
haber sido identificados formalmente, pero plantea una
cuestion central para una orientaciéon preventiva: cémo
reconocer necesidades y potencialidades antes de que la
intervencién dependa exclusivamente de una demanda ya
formulada. Esta cuestion constituye el objeto del apartado

siguiente.



De laidentificacion de necesidades al desarrollo
del potencial y la personalizacion

Uno de los resultados relevantes del diagnéstico se
refiere a la relacién entre los procedimientos de identi-
ficacion existentes y las caracteristicas observadas en el
alumnado. Los registros institucionales mostraban una
presencia inferior al 1 % de estudiantes formalmente iden-
tificados con altas capacidades, mientras otras fuentes re-
cogian indicadores de elevado rendimiento o potencial en
un nimero superior. Paralelamente, familias y profesora-
do expresaban necesidades relacionadas con la deteccion
temprana, el alto potencial, el talento especifico y el ajuste

de la respuesta educativa.

Estos resultados requieren una interpretacion pruden-
te. La presencia de indicadores de rendimiento elevado,
aptitudes destacadas o potencial apreciados mediante di-
ferentes fuentes no equivale a una identificaciéon formal
de altas capacidades. Tampoco la discrepancia observada
permite estimar retrospectivamente cuantos estudiantes
habrian cumplido criterios para dicha identificacion si
hubieran sido evaluados. Lo que el estudio plantea es una
cuestion diferente: cuando los procedimientos de evalua-
ci6on se activan fundamentalmente a partir de una deman-
da previa, determinadas necesidades o potencialidades
que no generan una solicitud explicita pueden permane-

cer menos visibles.



Esta constatacion sittia a la orientacién ante un problema
central: como ampliar la capacidad de conocer tempra-
namente al alumnado sin convertir la orientacién en un
sistema de evaluacion permanente ni confundir detecciéon
con diagnostico. La identificacion inicial puede permitir
reconocer indicadores que aconsejen observar, profundi-
zar o proporcionar determinadas oportunidades, pero no
debe utilizarse para anticipar conclusiones que requieren
procedimientos especificos de evaluacidon psicopedagbgi-

ca.

De la identificacion al desarrollo del potencial

Esta distincién resulta especialmente importante en
el ambito de las altas capacidades y del desarrollo del ta-
lento. La literatura contemporanea permite diferenciar
entre potencial, competencia desarrollada y rendimiento
manifiesto. El modelo evolutivo de Subotnik et al. (2011),
plantea que las capacidades iniciales no constituyen un
resultado acabado y que su transformacién progresiva
depende de oportunidades educativas, practica, apoyo,
motivacion y otras variables psicosociales. Identificar po-
tencial no equivale, desde esta perspectiva, a predecir de
manera determinista el rendimiento futuro ni a asignar

una categoria estable al estudiante.

Esta concepcidon amplia la pregunta orientadora. Junto

a la determinaciéon de necesidades educativas o, cuando



corresponda, de condiciones que requieren evaluaciéon
especializada, adquieren relevancia otras cuestiones: qué
fortalezas presenta el estudiante, en qué condiciones se
manifiestan, qué intereses sostienen su implicacion, qué
oportunidades ha tenido para desarrollarlas, qué barreras
pueden estar limitando su expresiéon y qué experiencias

educativas podrian favorecer su evolucion.

La formaci6on musical especializada exige una cautela
adicional. El elevado rendimiento musical o académico
no constituye por si mismo evidencia de altas capacida-
des intelectuales. La posible transferencia de la forma-
cibn musical hacia capacidades cognitivas o resultados
académicos no musicales ha sido ampliamente debatida;
el metaanalisis de Sala y Gobet (2020), concluye que la
evidencia disponible no respalda una transferencia causal
generalizada cuando se consideran especialmente los es-

tudios metodolégicamente més rigurosos.

La formulacién mas defendible es, por tanto, que en un
contexto que combina educacion general y formacién mu-
sical especializada pueden coexistir perfiles diversos de
capacidades, rendimiento, intereses y potencialidades.
Algunas de estas caracteristicas pueden resultar menos
visibles cuando los procedimientos de identificacion de-
penden predominantemente de dificultades manifiestas
o demandas explicitas. Esta heterogeneidad justifica am-
pliar el conocimiento educativo del alumnado sin antici-

par conclusiones sobre su identificaciéon formal.



Una comprension multifuente y contextualizada

La ampliacién del objeto de identificacion plantea
qué informaci6n resulta relevante para orientar. Una ca-
lificacién, una prueba estandarizada, la observacion del
profesorado, la informacién familiar o la percepcion del
propio estudiante proporcionan perspectivas diferentes y
parciales. Ninguna fuente permite, aisladamente, recons-

truir una trayectoria educativa compleja.

El diagnostico desarrollado en el CIEM se apoy6 preci-
samente en informacién procedente de cuestionarios,
documentacién institucional, registros académicos y
psicopedagogicos, observaciones y diarios de campo. La
combinaciéon de estas fuentes permitié identificar con-
vergencias y discrepancias, aunque no debe interpretarse
como la aplicacién de un protocolo universalmente vali-

dado de identificacion multifuente.

La triangulacion puede entenderse, mas prudentemente,
como un principio de contraste e integraciéon de informa-
cion. Su utilidad depende de la pertinencia de las fuentes,
de las garantias de los instrumentos empleados y de la
existencia de criterios que permitan interpretar posibles
discrepancias. Acumular informacién no mejora automa-

ticamente una decision.

La participacién del estudiante adquiere especial rele-

vancia en esta comprension. Intereses, aspiraciones, per-



cepcidon de competencia, objetivos y experiencia de las
demandas aportan informaciéon complementaria a los re-
gistros de rendimiento y a las apreciaciones de los adultos

implicados.

La identificacion puede concebirse, asi como un proceso
orientado a comprender antes que a clasificar. Ello no ex-
cluye que, cuando existan indicios suficientes, deba reali-
zarse una evaluacion psicopedagbgica formal. Implica di-
ferenciar la exploracion inicial de necesidades, fortalezas
y potencialidades del procedimiento especializado desti-
nado a determinar necesidades educativas y fundamen-
tar, cuando corresponda, las decisiones asociadas a una

identificacién formal.

De las fortalezas a las oportunidades de desarrollo

Incorporar fortalezas y potencialidades modifica
también la finalidad de la respuesta orientadora. Si el de-
sarrollo de las capacidades depende, entre otros factores,
de las oportunidades educativas disponibles (Subotnik
et al., 2011), reconocer una fortaleza sin considerar las
condiciones para su desarrollo posee un valor educativo
limitado. La pregunta deja de ser inicamente qué carac-
teristicas presenta el estudiante para incorporar también
qué oportunidades educativas pueden favorecer su explo-

raciéon y desarrollo.



Esta perspectiva introduce ademés una dimension
de equidad. El rendimiento observado no constituye nece-
sariamente una representacion completa del potencial de
un estudiante, puesto que las oportunidades educativas,
las condiciones sociofamiliares, los recursos disponibles y
determinadas barreras contextuales pueden influir tanto
en el reconocimiento como en el desarrollo de las capaci-
dades. La literatura sobre altas capacidades y desventaja
ha mostrado precisamente la relevancia de estas barreras
y de las oportunidades disponibles para la identificacion
y el desarrollo del talento (Reynen et al., 2023). El ren-
dimiento previamente demostrado constituye, por tanto,
una fuente relevante de informacion, pero no deberia in-
terpretarse como un limite definitivo de las posibilidades

futuras.

La desmotivacidon observada ante actividades percibidas
como poco desafiantes resulta de interés en este marco.
El resultado no permite atribuir dicha desmotivacion a al-
tas capacidades ni establecer una explicacién causal, pero
si plantea la conveniencia de considerar el ajuste entre
caracteristicas del alumnado y oportunidades educativas

como una dimension susceptible de anélisis.

Desde el planteamiento adoptado en este capitulo, el de-
sarrollo de fortalezas y potencialidades no necesita quedar
restringido conceptualmente al alumnado formalmente

identificado con altas capacidades. Oportunidades de en-



riquecimiento, exploracion, profundizacion, autonomia y
desarrollo de intereses pueden formar parte de una res-
puesta educativa diversificada, siempre que su finalidad,
intensidad y caracteristicas se ajusten a las necesidades y
evidencias disponibles. La identificacion formal de altas
capacidades y la promocién general de oportunidades de
desarrollo constituyen, por tanto, procesos relacionados,

pero no equivalentes.

Personalizacion como traduccion educativa del
conocimiento

Es en este punto donde identificacion y personaliza-
ci6n encuentran su relaciéon mas directa. Conocer mejor
al estudiante adquiere sentido cuando la informacién re-
levante puede contribuir a ajustar oportunidades, apoyos

y decisiones.

El concepto de personalizacion requiere, no obstante, una
delimitacién cuidadosa. La revisidon sistematica de Ber-
nacki et al. (2021), muestra una considerable diversidad
en las definiciones y formas de implementacion del perso-
nalized learning. La personalizacién no deberia utilizar-
se como sinénimo de individualizacién absoluta ni como
obligacidn de construir un itinerario completamente dife-

rente para cada estudiante.

En el marco de la orientacién puede entenderse como la

utilizacion sistematica de informacion relevante sobre ne-



cesidades, fortalezas, intereses, aspiraciones y trayectoria
para ajustar oportunidades, apoyos y decisiones dentro de

un marco educativo comun.

Esta formulaciéon permite relacionar personalizacion e
inclusiéon. Reconocer diferencias individuales no implica
necesariamente separar al alumnado, sino disponer de
suficiente flexibilidad para que estudiantes con perfiles
diversos puedan participar, progresar y desarrollar sus

capacidades dentro de un proyecto educativo compartido.

La personalizacién tampoco puede reducirse a una adap-
taci6on automatica basada en datos. El conocimiento del
estudiante es necesariamente parcial y evolutivo; las de-
cisiones requieren interpretacién contextual y deben per-
manecer abiertas a revisién. La participacion del propio
alumnado resulta, por ello, relevante para definir objeti-
vos, valorar alternativas y comprender el significado que
las diferentes decisiones adquieren dentro de su trayec-

toria.

La trayectoria educativa no deberia construirse exclusi-
vamente para el estudiante, sino progresivamente con el
estudiante. Esta participacién no implica trasladarle toda
la responsabilidad sobre decisiones complejas. La fun-
ci6n orientadora consiste en proporcionar informaciéon
y acompafiamiento, ampliar alternativas, contrastar ex-
pectativas y favorecer una toma de decisiones progresiva-

mente autbnoma.



Implicaciones para la orientacion

Los resultados del caso permiten identificar, por
tanto, una tension entre la existencia de indicadores de
potencial procedentes de diferentes fuentes y unos proce-
dimientos de evaluacion que se activaban predominante-
mente a partir de demandas. La respuesta a esta tension
no consiste en incrementar indiscriminadamente el nt-
mero de evaluaciones psicopedagdgicas ni en identificar
como altas capacidades al alumnado de rendimiento ele-

vado.

La implicacién es diferente: diferenciar niveles y finali-
dades de identificacién, disponer de procedimientos pro-
porcionados para conocer tempranamente necesidades y
potencialidades, integrar informacion relevante, generar
oportunidades educativas y recurrir a la evaluacion espe-

cializada cuando existan indicios que la justifiquen.

De este analisis se deriva un principio que sera incorpo-
rado al marco integrado: la identificacion temprana solo
adquiere pleno sentido cuando existe capacidad de res-
puesta. Detectar sin posibilidad de interpretar y actuar
puede aumentar la informacién disponible sin producir

necesariamente una mejora de la respuesta educativa.

Esta cuestion trasciende el desarrollo del potencial. Los

resultados del diagnostico mostraron que la coexistencia



entre actuaciones preventivas y actuaciones iniciadas pre-
dominantemente a demanda aparecia también en otros
ambitos del modelo de orientacion. Analizar esta relacion
y sus implicaciones constituye el objeto del apartado si-

guiente.

De laintervencion a demanda a una orientacion
preventivay sistematica

El diagnostico del CIEM Federico Moreno Torroba
mostroé la coexistencia de actuaciones con diferente grado
de planificacion preventiva. La accidn tutorial, particular-
mente en Educacién Secundaria Obligatoria, y la orienta-
ci6n académica y profesional presentaban una organiza-
cion sistematica mediante el Plan de Accién Tutorial y el
Plan de Orientacion Académica y Profesional. En cambio,
la evaluacion psicopedagobgica, la identificacién de po-
tencialidades y la atencién a determinadas probleméticas
emocionales se desarrollaban predominantemente a par-
tir de demandas formuladas por profesorado, familias o

alumnado.

Este resultado desaconseja caracterizar el modelo me-
diante una oposicion simple entre orientacién «preven-
tiva» y «reactiva». Ambas logicas coexistian dentro de la
misma institucion y su presencia variaba segin el ambito

de intervenciéon. La evolucion hacia planteamientos pre-



ventivos no exige abandonar las funciones diagnésticas,
remediales o de atencidén individual, sino integrarlas den-

tro de un proceso mas amplio de acompafiamiento.

La intervencién a demanda continta siendo necesaria.
Alumnado, familias y profesorado deben poder solicitar
ayuda cuando perciben una dificultad, una necesidad de
evaluaciéon o una situacién que requiere asesoramiento
especializado. La limitacién aparece cuando determina-
dos ambitos dependen predominantemente de que la ne-
cesidad haya sido previamente reconocida y expresada,
porque ello puede reducir la capacidad de anticipacion y
hacer menos visibles situaciones que todavia no han gene-

rado una demanda explicita.

Los registros retrospectivos permiten observar esta cues-
tion en dos ambitos. Durante los cuatro cursos anteriores
a 2022-2023 se documentaron siete evaluaciones psico-
pedagobgicas y 16 intervenciones relacionadas con proble-
méticas psicologicas y emocionales significativas. Estos
datos no permiten determinar cuantas evaluaciones ha-
brian sido necesarias ni estimar la prevalencia de proble-
mas psicoldgicos. Su relevancia reside en mostrar que una
parte importante de estas actuaciones individualizadas
se activaba después de la formulaciéon de una demanda.
Al mismo tiempo, no constaban en los registros analiza-
dos programas universales especificos de prevenciéon del

bienestar emocional durante ese periodo.



La cuestion central es, por tanto, qué significa prevenir
en orientacion educativa. La prevencidn no equivale sim-
plemente a evaluar antes ni a incrementar indiscrimina-
damente la recogida de informacién. Un sistema puede
producir numerosos datos sin mejorar necesariamente las
decisiones si no dispone de procedimientos, recursos y ac-
tuaciones capaces de interpretar la informacién obtenida

y transformarla en respuesta educativa.

La literatura internacional sobre universal screening y
sistemas multinivel de apoyo ofrece principios utiles para
analizar esta cuestién, aunque procede fundamentalmen-
te de otros contextos educativos y profesionales y no debe
trasladarse de manera directa al sistema espafiol. El cri-
bado universal se plantea en estos marcos como un proce-
dimiento sistematico de identificacion inicial vinculado a
procesos posteriores de toma de decisiones y provisiéon de
apoyos, y no como una finalidad en si misma (Verlenden
et al., 2021). De forma complementaria, los sistemas mul-
tinivel de apoyo organizan la respuesta educativa median-
te niveles progresivamente diferenciados de intervencion
y apoyo en funcién de las necesidades identificadas (Nitz
et al., 2023). Su interés para este estudio reside, por tan-
to, en principios como la anticipacién, la identificacion
temprana, la graduacién de apoyos y el seguimiento, sin
asumir la transferencia directa de su estructura al sistema

educativo espaifiol.



De este planteamiento se deriva un principio central: la
prevencién requiere articular anticipacion y capacidad de
respuesta. La anticipaciéon permite reconocer necesidades
o indicadores antes de que necesariamente se conviertan
en problemas consolidados; la capacidad de respuesta
permite transformar la informacién obtenida en actua-
ciones educativas proporcionadas. Ambos componentes
resultan complementarios: detectar sin disponer de po-
sibilidades de interpretacién y respuesta puede aumen-
tar la informacion disponible sin mejorar la intervencion,
mientras responder inicamente cuando el problema ya se

ha manifestado limita la capacidad preventiva.

Universalidad y proporcionalidad de los apoyos

Una orientaciéon preventiva no requiere aplicar la
misma intervencion a todo el alumnado. Las necesidades
identificadas en el diagnostico —deteccion de necesidades
y potencialidades, evaluacién psicopedagbgica, asesora-
miento al profesorado, coordinaciéon académico-musical,
bienestar y seguimiento— presentan caracteristicas e in-

tensidades diferentes.

Por ello, resulta util distinguir, como principio organiza-
tivo, entre actuaciones universales y apoyos progresiva-
mente diferenciados. Los sistemas multinivel de apoyo

desarrollados internacionalmente se organizan mediante



niveles de intervencién de intensidad creciente, desde ac-
tuaciones universales dirigidas al conjunto del alumnado
hasta apoyos focalizados e individualizados para necesi-
dades de mayor intensidad (Nitz et al., 2023). Esta refe-
rencia se utiliza aqui con una finalidad conceptual y no
como propuesta de adopcion formal del modelo MTSS en
el sistema educativo espanol. Determinadas actuaciones
pueden dirigirse al conjunto del alumnado, como la ac-
ci6n tutorial, la orientaciéon académica y profesional, la
promocion de competencias personales, la informacién o
determinadas estrategias de autorregulacion. Otras pue-
den requerir apoyos maéas focalizados ante indicadores
especificos y, finalmente, determinadas situaciones nece-
sitan evaluaciéon psicopedagogica, intervencién especiali-

zada o derivacién a otros servicios.

Esta graduaciéon no pretende reproducir formalmente en
el contexto espafiol un sistema multinivel desarrollado en
otros paises. Se utiliza como referencia para formular un
principio mas general de proporcionalidad: la intensidad
y especializacion de la respuesta deben guardar relaciéon
con la naturaleza y caracteristicas de la necesidad iden-

tificada.

Universalidad y diferenciaciéon no constituyen, desde esta
perspectiva, principios contrapuestos. Las actuaciones
universales permiten ampliar el alcance preventivo de la

orientaci6n, mientras los apoyos diferenciados permiten



ajustar la intensidad de la respuesta a las necesidades

identificadas.

Prevencion y desarrollo de recursos

La prevencién tampoco deberia definirse exclusiva-
mente por la evitacidon de dificultades. Puede incorporar
una dimensién de desarrollo orientada a fortalecer recur-

sos relevantes para afrontar las demandas educativas.

En contextos caracterizados por demandas elevadas pue-
den adquirir especial interés recursos como la autorregu-
lacién, la planificacién temporal, la toma de decisiones, la
autonomia, la percepcion de competencia o la btisqueda
de apoyo. En el ambito musical, Evans et al. (2013), en-
contraron que las decisiones de abandonar el aprendizaje
o la practica musical se asociaban con una disminucién de
las experiencias de autonomia, competencia y vinculacion
respecto de periodos de mayor implicacién. Estos resul-
tados no permiten establecer relaciones causales simples,
pero apoyan la consideraciéon de los recursos personales
y relacionales dentro de una perspectiva preventiva y de

desarrollo.

Este planteamiento evita interpretar al alumnado de con-
textos exigentes como una poblacion necesariamente
vulnerable. La finalidad preventiva consiste en favorecer

recursos y, simultaineamente, disponer de mecanismos



capaces de reconocer situaciones en las que la relacion

entre demandas y recursos requiere apoyos adicionales.

El mismo principio permite delimitar la funcion de la
orientacion ante las necesidades emocionales. Su respon-
sabilidad es fundamentalmente educativa y preventiva:
promover competencias, reconocer indicadores relevan-
tes, acompaifar y facilitar el acceso a apoyos especializa-
dos cuando sea necesario. Cuando una situaciéon requie-
re evaluacién o tratamiento sanitario, la respuesta debe
incorporar la derivacion y coordinaciéon con los servicios
correspondientes. La prevencidon no implica extender las
competencias profesionales de la orientaciéon mas alla de

su ambito educativo.

Seguimiento y responsabilidad institucional

El carécter preventivo incorpora finalmente una di-
mension temporal. Las necesidades, capacidades, moti-
vaciones y demandas pueden evolucionar a lo largo de la
trayectoria; por ello, una valoraciéon puntual no deberia
convertirse en una descripciéon permanente del estudian-
te. El seguimiento permite actualizar informaci6n, valorar
la adecuacion de las respuestas y revisar decisiones cuan-

do cambian las circunstancias.

Este seguimiento no debe confundirse con una evaluacion

permanente. Su finalidad es disponer de mecanismos pro-



porcionados para reconocer cambios relevantes en la tra-
yectoria y evitar que las respuestas educativas permanez-
can estaticas cuando las necesidades o condiciones que

las justificaron se han modificado.

La prevencién tampoco puede depender exclusivamente
del Departamento de Orientacion. Profesorado, familias,
alumnado y equipos directivos disponen de informacion,
responsabilidades y posibilidades de intervencién dife-
rentes. La orientacion especializada puede contribuir a
articular estas fuentes, asesorar y desarrollar actuaciones
especificas, pero la capacidad preventiva requiere una

responsabilidad institucional compartida.

Los resultados del CIEM muestran, ademas, que esta
evolucion no parte de cero. El PAT y el POAP constituian
estructuras preventivas ya desarrolladas. El desafio no
consiste, por tanto, en sustituir globalmente el modelo
existente, sino en extender y articular la l6gica preventiva
hacia aquellos 4&mbitos en los que la intervencién depen-

dia en mayor medida de demandas individuales.

A partir de este anélisis puede formularse un principio
que posteriormente se integra en el marco propuesto:
prevenir no significa intervenir anticipadamente sobre
todos los estudiantes, sino disponer de mecanismos siste-
maticos que permitan reconocer, interpretar y responder
proporcionalmente a necesidades y potencialidades antes
de depender exclusivamente de su manifestacion como

problema.



Este principio complementa el formulado en el apartado
anterior: la identificacién temprana requiere capacidad
de respuesta y la prevencién requiere que dicha capacidad

pueda organizarse y sostenerse institucionalmente.

Las necesidades identificadas en el diagnostico exceden,
sin embargo, los procesos de identificacion y preven-
ciéon. El bienestar, la coordinacién entre ensefianzas, el
acompanamiento de las decisiones y la colaboracion en-
tre agentes requieren analizar como puede sostenerse
una trayectoria caracterizada por demandas simultdneas
y elevadas. Estas implicaciones constituyen el objeto del

siguiente apartado.

Implicaciones para la orientacion educativa en
contextos de alta exigencia

Los resultados del diagnoéstico muestran que las
necesidades orientadoras identificadas en el contexto
estudiado no se reducen a la deteccién temprana o a la
evaluacion psicopedagogica. La triangulacion identifico
necesidades relacionadas también con el bienestar emo-
cional, la formacion y el asesoramiento al profesorado, la
coordinacion entre ensefianzas generales y musicales y el

seguimiento académico, emocional y vocacional.

Considerados conjuntamente, estos resultados sugieren

que la especificidad de la orientacién en un contexto de



elevada demanda no reside necesariamente en incorporar
funciones diferentes de las propias de la orientacion edu-
cativa, sino en articular e intensificar determinadas fun-
ciones cuando la complejidad de la trayectoria lo requiere.
Conocer al estudiante, acompafar decisiones, asesorar al
profesorado, colaborar con las familias, atender al bienes-
tar y coordinar respuestas forman parte de la orientacion
educativa; la simultaneidad de demandas académicas y
artisticas plantea la necesidad de considerar estas funcio-

nes de forma coordinada, anticipada y continuada.

Estas implicaciones pueden organizarse en cuatro dimen-
siones interrelacionadas: bienestar y sostenibilidad de la
trayectoria; coordinacién institucional; acompafiamiento
de decisiones y transiciones; y colaboracion y sostenibili-

dad organizativa.

Bienestar y sostenibilidad de la trayectoria
educativa

El bienestar apareci6 en el diagnostico como una
preocupacion convergente del alumnado, las familias y el
profesorado y como un ambito relevante de la interven-
cion orientadora. Estos resultados no permiten establecer
una prevalencia de problemas de salud mental ni atribuir
causalmente las situaciones atendidas a la simultaneidad
académico-musical, pero justifican considerar el bienes-

tar dentro del anéalisis de estas trayectorias.



La literatura especifica permite contextualizar esta evi-
dencia. Entre adolescentes musicos, la ansiedad ante la
interpretacion constituye uno de los fenémenos psicologi-
cos mas estudiados. Papageorgi (2021), identifico perfiles
diferenciados de ansiedad, motivacién y autopercepcion,
mientras Osborne y Kenny (2005), desarrollaron un ins-
trumento especifico para evaluar ansiedad ante la inter-
pretacion en musicos adolescentes. Esta evidencia resulta
compatible con una concepcion heterogénea de las res-
puestas individuales ante las demandas de la interpreta-

cién musical.

El perfeccionismo requiere una cautela similar. La inves-
tigacion no respalda su consideracion como una caracte-
ristica necesariamente disfuncional. Stoeber y Eismann
(2007), diferenciaron entre componentes relacionados
con la aspiracion a estandares elevados y reacciones nega-
tivas ante la imperfeccién, asociados de manera diferente
con esfuerzo, logro y malestar. Esta distinci6n resulta per-
tinente para interpretar los indicadores de autoexigencia
y perfeccionismo observados en el caso sin convertirlos
automaticamente en sefiales de vulnerabilidad psicologi-

ca.

Incorporar el bienestar a la orientacién no deberia sig-
nificar, por tanto, patologizar la exigencia ni interpretar
las dificultades inherentes al aprendizaje avanzado como

indicadores de trastorno. Desde una funcion educativa y



preventiva, la orientacion puede contribuir a reconocer
situaciones de posible desajuste, promover recursos para
afrontar las demandas y facilitar el acceso a apoyos espe-
cializados cuando la naturaleza de la dificultad exceda el

dmbito educativo.

Desde esta perspectiva puede introducirse la nociéon de
sostenibilidad de la trayectoria educativa. Esta expresion
no se utiliza aqui como un constructo previamente valida-
do, sino como una formulacién conceptual para describir
trayectorias en las que las demandas educativas pueden
mantenerse en una relacion suficientemente ajustada con
los recursos, apoyos y oportunidades disponibles. Una
trayectoria sostenible no seria aquella en la que desapa-
recen la dificultad, el esfuerzo o las expectativas elevadas,
sino aquella en la que el estudiante dispone de condicio-
nes que le permiten afrontar las demandas, desarrollar
sus capacidades y revisar decisiones cuando cambian sus

necesidades, objetivos o circunstancias.

En la formaci6on musical especializada esta perspectiva
puede incorporar también una dimension fisica. La inves-
tigacion con jovenes musicos ha documentado problemas
relacionados con dolor asociado a la interpretacién (Gem-
bris et al., 2020), lo que aconseja no reducir el bienestar
exclusivamente a variables emocionales. Salud fisica, des-
canso, recuperacion y caracteristicas de la practica cons-
tituyen dimensiones potencialmente relevantes en trayec-

torias formativas intensivas.



El objetivo orientador no consiste, por tanto, en garanti-
zar la ausencia de tensién o dificultad, sino en considerar
la relaci6on entre demandas, recursos y oportunidades y
reconocer situaciones en las que puedan resultar necesa-

rios apoyos, ajustes o intervenciones adicionales.

Coordinacion institucional de las demandas
académico-musicales

La coordinacién constituy6 otro de los ambitos rele-
vantes del diagndstico. La simultaneidad de dos ensefan-
zas regladas implica horarios, evaluaciones, profesorado,
actividades y criterios de funcionamiento que convergen
sobre la trayectoria del mismo estudiante. Parte de la exi-
gencia procede de las caracteristicas propias de cada for-
macién, mientras otra parte puede estar relacionada con
la manera en que ambas se organizan y coordinan institu-

cionalmente.

Esta distincién resulta especialmente relevante desde
una perspectiva inclusiva. Si una dificultad se interpreta
exclusivamente como una cuestiéon individual de organi-
zacidn, afrontamiento o gestién temporal, pueden per-
manecer menos visibles determinadas condiciones insti-
tucionales que contribuyen a configurar las demandas. La
pregunta orientadora no deberia limitarse a como puede

el estudiante gestionar mejor sus obligaciones, sino incor-



porar también qué condiciones institucionales facilitan o

dificultan esa gestion.

La literatura y documentacién internacional revisadas
muestran configuraciones institucionales diversas —
Pre-College, specialist music schools, escuelas secunda-
rias especializadas y otros modelos—. Sin embargo, en la
revision realizada para este capitulo no se ha localizado
evidencia comparativa suficiente que permita concluir
que los modelos integrados produzcan mejores resultados
de bienestar, continuidad o coordinacién que aquellos en
los que ambas formaciones se desarrollan en instituciones

independientes.

La coordinacién puede considerarse, por ello, una dimen-
si6n educativa susceptible de intervencion, sin atribuirle
efectos que todavia no han sido demostrados. La orienta-
cion puede contribuir a identificar periodos de acumula-
cion de demandas, facilitar la comunicacién entre agen-
tes, hacer visibles posibles incompatibilidades y asesorar
sobre ajustes organizativos cuando sean posibles y educa-

tivamente justificados.

Esta funcion amplia la intervenciéon desde el estudiante
hacia el asesoramiento institucional. En determinadas
situaciones puede resultar pertinente fortalecer recursos
personales; en otras, examinar condiciones organizativas
susceptibles de ajuste. Ambas posibilidades requieren
considerar conjuntamente las caracteristicas del estu-

diante, la trayectoria y el contexto.



Acompainamiento de decisiones, transiciones e
identidad

La orientaciéon académica y profesional constituia
uno de los dmbitos preventivos mas desarrollados en el
centro, mediante actuaciones planificadas y actividades
relacionadas también con estudios superiores, itinerarios

y salidas profesionales musicales.

Las caracteristicas de la poblacién analizada permiten
ampliar esta funcién. Para un adolescente que ha desarro-
llado durante afios una formacién musical especializada,
continuar, intensificar, compatibilizar, reducir o abando-
nar esa trayectoria puede implicar no solo una decisi6on
académica, sino también una inversién previa de tiempo
y esfuerzo, expectativas familiares y docentes, percepcion

de competencia, intereses, identidad y proyecto personal.

La investigacion sobre continuidad y abandono en forma-
ci6on musical respalda una interpretaciéon multidimensio-
nal. Evans et al. (2013), encontraron que las decisiones de
cesar el aprendizaje o la practica musical se asociaban con
cambios en las experiencias de autonomia, competencia
y vinculacion. Estas asociaciones no permiten establecer
explicaciones causales simples, pero desaconsejan inter-
pretar la continuidad o el abandono exclusivamente en

términos de talento o esfuerzo individual.



La orientacion académica y profesional puede concebirse
desde esta perspectiva como acompafiamiento longitudi-
nal de la construccién de la trayectoria, y no iinicamente
como transmisién de informacién en momentos concretos
de eleccion. Esto implica ayudar al estudiante a relacio-
nar capacidades, intereses, valores, expectativas y opor-
tunidades y a considerar alternativas compatibles con su

evolucién.

La participacidon del alumnado adquiere aqui especial re-
levancia. Una trayectoria caracterizada por una inversiéon
prolongada puede generar expectativas de continuidad
procedentes del propio estudiante o de su entorno. La
funci6n orientadora no consiste en dirigir necesariamente
hacia el itinerario de mayor rendimiento o prestigio, sino
en facilitar la exploracion de alternativas, la valoracion de
oportunidades y dificultades y la revisién razonada de las

decisiones.

Desde la perspectiva adoptada en este capitulo, la dimen-
si6n identitaria merece asimismo consideracion, aunque
debe abordarse con prudencia. Una formaciéon musical
prolongada puede ocupar un lugar relevante en la auto-
percepcion y el proyecto personal del estudiante; por ello,
resulta pertinente que la orientacidn facilite procesos de
reflexién que permitan integrar la dimensién musical
dentro de un proyecto suficientemente amplio y revisable
para incorporar cambios en intereses, capacidades, opor-

tunidades o circunstancias.



Colaboracion, asesoramiento y sostenibilidad
organizativa

Una orientaciéon capaz de detectar tempranamente,
acompanar el bienestar, coordinar demandas, personali-
zar apoyos y seguir trayectorias dificilmente puede desa-
rrollarse mediante la actuacion aislada del profesional de

la orientacion.

Los resultados del diagnéstico mostraron demandas de
formaciéon y asesoramiento del profesorado, necesidades
de coordinacidn y solicitudes familiares relacionadas con
deteccidon y acompafiamiento emocional. La naturaleza de
estas necesidades plantea la conveniencia de una respues-

ta distribuida entre diferentes agentes.

La colaboraciéon no implica diluir responsabilidades pro-
fesionales. Profesorado, familias, equipos directivos y
orientacidon poseen funciones diferentes. El profesorado
puede aportar observaciones relevantes y ajustar deter-
minadas condiciones de ensefianza; las familias propor-
cionan informacion sobre la trayectoria y el contexto del
estudiante; los equipos directivos pueden intervenir sobre
aspectos organizativos; y los profesionales de la orienta-
cion disponen de competencias especificas para evalua-
cidén, asesoramiento, planificacién y coordinacion. La
colaboracion requiere que estas funciones estén diferen-

ciadas y articuladas.



La literatura sobre jovenes musicos pone de manifiesto
la relevancia de las relaciones educativas y familiares en
sus experiencias de aprendizaje. Creech (2010), por ejem-
plo, analiz6 diferentes formas de interaccién entre estu-
diantes, familias y profesorado instrumental, mostrando
la importancia de considerar estas relaciones para com-

prender los procesos de aprendizaje y desarrollo musical.

La ampliaciéon de las funciones orientadoras plantea, fi-
nalmente, un problema de sostenibilidad organizativa.
Un modelo que pretenda realizar seguimiento exhaustivo,
intervencion individual, coordinaci6on permanente, ac-
tuaciones universales, asesoramiento familiar y docente,
evaluacion y personalizacién para todo el alumnado pue-
de resultar conceptualmente atractivo, pero dificilmente
viable si no se consideran los recursos disponibles y la

distribucion de responsabilidades.

La investigacién espafiola ha identificado dificultades
para atender las demandas de orientacién en Educacion
Secundaria relacionadas, entre otros factores, con la ratio
entre orientadores y alumnado, la diversidad de deman-
das, la disponibilidad temporal y los recursos profesio-
nales (Mudarra Sanchez et al., 2020). Estas limitaciones
adquieren especial relevancia ante la ampliacién de las
funciones orientadoras planteada en este capitulo. Des-
de la perspectiva del marco propuesto, avanzar hacia una

orientacion integral requiere, por tanto, establecer priori-



dades y distribuir responsabilidades entre los diferentes
agentes educativos. No toda necesidad exige intervencion
especializada ni toda informaci6n debe ser recogida direc-

tamente por el Departamento de Orientacion.

La sostenibilidad organizativa puede apoyarse en una
combinaciéon de actuaciones universales, funciones tu-
toriales y docentes, asesoramiento, procedimientos de
identificaci6on y apoyos especializados progresivamente
diferenciados cuando las evidencias lo justifiquen. Esta
organizacion pretende evitar tanto una orientaciéon con-
centrada exclusivamente en los casos que generan mayor
demanda como un modelo cuya amplitud resulte dificil-

mente implementable.

De necesidades diferenciadas a una respuesta
integrada

Los cuatro ejes analizados —bienestar, coordinacion,
acompahamiento de trayectorias y colaboracién institu-
cional— no constituyen lineas independientes. El bienes-
tar puede relacionarse con la organizaciéon temporal; las
decisiones académicas y musicales pueden estar condicio-
nadas por expectativas y recursos; la deteccion temprana
requiere colaboracion; y la personalizacién necesita infor-

macién procedente de diferentes agentes.

Esta interdependencia constituye una de las principales

implicaciones del estudio. Las necesidades identificadas



mediante triangulacién no deberian traducirse automa-
ticamente en programas independientes, sino articularse

dentro de una respuesta orientadora comun.

La especificidad de la orientacion en contextos de alta exi-
gencia no reside, por tanto, en crear una modalidad pro-
fesional completamente distinta, sino en articular de ma-
nera preventiva, sistematica y contextualizada funciones
que ya pertenecen a la orientaciéon educativa: identifica-
cion, evaluacion cuando proceda, desarrollo de potencia-
lidades, personalizacién, bienestar, asesoramiento, coor-

dinacién, acompanamiento de decisiones y seguimiento.

El estudio de caso proporciona evidencia contextual para
esta propuesta y la literatura revisada permite fundamen-
tar sus componentes y delimitar sus cautelas. El siguiente
paso consiste en integrar estas dimensiones dentro de una
estructura comtn que explicite qué analizar, como trans-
formar la informacién en respuesta y qué principios de-

ben orientar el proceso.

Hacia un marco integrado de orientacion
educativa en contextos de alta exigencia

El recorrido desarrollado en este capitulo permite
avanzar desde la identificacién de necesidades en un con-
texto educativo singular hacia la formulacién de un marco
integrado de orientaci6on. La propuesta surge de la con-

vergencia entre dos fuentes de conocimiento complemen-



tarias: los resultados de la fase diagnéstica desarrollada
en el CIEM Federico Moreno Torroba y su contraste con la
literatura cientifica sobre orientacién educativa, preven-
ci6n, personalizacion, desarrollo del potencial, bienestar

y formaciéon musical especializada.

Esta procedencia delimita también el alcance de la pro-
puesta. El estudio de caso aporta evidencia contextual
sobre una institucién concreta y no permite generalizar
sus resultados al conjunto de los centros educativos o de
las ensenanzas artisticas. La literatura fundamenta dife-
rentes componentes del marco, pero no permite afirmar
que exista un modelo Gnico y empiricamente validado de
orientacién preventiva, integral y personalizada especifi-
camente disefiado para contextos educativos de alta exi-
gencia. La integracion que se formula a continuacién debe
entenderse, por tanto, como un marco conceptual funda-
mentado y susceptible de posterior contraste empirico, no

como un modelo cuya eficacia haya sido demostrada.

Un marco diagnéstico: contexto, comunidad
educativa y modelo de orientacion

La primera aportacion procede de la estructura uti-
lizada para comprender el caso. La fase diagnostica se or-
ganiz6 mediante tres unidades de analisis —organizaci6n

institucional y curricular, comunidad educativa y modelo



de orientacion— que permitieron integrar informacion
procedente de diferentes fuentes y evitar una interpreta-

cién exclusivamente individual de las necesidades.

Esta estructura puede formularse como un marco diag-

nostico de tres dimensiones interrelacionadas:

Contexto institucional y curricular =~ Comunidad
educativa  Modelo de orientacién

El contexto institucional y curricular permite analizar las
condiciones en las que se desarrolla la trayectoria: organi-
zacion de las ensenanzas, demandas formativas, sistemas
de evaluacién, temporalidad, procedimientos de acceso,

estructuras de coordinacion y recursos disponibles.

La comunidad educativa incorpora las caracteristicas, ne-
cesidades, fortalezas, percepciones y demandas del alum-
nado, junto con las perspectivas del profesorado y las
familias. Permite conocer c6mo las condiciones institu-
cionales son experimentadas e interpretadas por quienes

participan en ellas.

El modelo de orientacién analiza las respuestas disponi-
bles: accion tutorial, orientacion académica y profesional,
evaluacion psicopedagogica, atencién a la diversidad, pre-
vencion, asesoramiento, coordinacién, seguimiento y pro-
cedimientos mediante los que se accede a los diferentes

apoyos.



Las tres dimensiones adquieren significado en su interac-
cién. Una necesidad identificada en el alumnado puede
estar relacionada con condiciones curriculares u organi-
zativas; una demanda del profesorado puede revelar ne-
cesidades de asesoramiento o coordinacién; y las carac-
teristicas del modelo de orientacién pueden favorecer la
identificacion temprana de determinadas necesidades o
hacer depender su reconocimiento de una demanda ex-

plicita.

El diagnéstico orientador no deberia limitarse, por tanto,
a responder a la pregunta «¢qué le ocurre al estudiante?».
En contextos educativos complejos necesita incorporar al
menos otras dos: «équé caracteristicas presenta el con-
texto y la trayectoria en la que se desarrolla?» y «équé

respuesta esta proporcionando la institucion?».

Del diagnéstico a la intervencion: un proceso
orientador dinamico

El diagnéstico constituye un punto de partida, no
una finalidad. La informacién obtenida adquiere sentido
cuando puede transformarse en decisiones y respuestas
educativas. A partir de los resultados del estudio y de la
literatura revisada, este proceso puede sintetizarse me-

diante seis operaciones interrelacionadas:



Identificar — Interpretar — Responder —
Acompaiiar — Realizar seguimiento — Revisar

Identificar implica obtener informacion relevante sobre
necesidades, fortalezas, potencialidades, intereses, de-
mandas y recursos mediante fuentes proporcionadas a la

finalidad perseguida.

Interpretar supone integrar esa informacién y situarla
en contexto. Una calificacion, puntuacién, observaciéon o
percepcion aisladas no proporcionan por si mismas una

explicacion suficiente.

Responder significa transformar el conocimiento obteni-
do en decisiones educativas. Estas pueden adoptar for-
mas diversas: actuaciones universales, asesoramiento,
oportunidades de enriquecimiento, ajustes organizativos,
apoyos especificos, evaluacion psicopedagogica o, cuando

resulte necesario, derivacién a servicios especializados.

Acompaiiar incorpora la dimensién relacional y temporal
de la orientacién. Determinados procesos de desarrollo,
especializacion, transicion o toma de decisiones no se re-
suelven mediante una actuacién puntual y requieren par-

ticipacién progresiva del propio estudiante.

Realizar seguimiento permite observar la evolucién pos-
terior a la respuesta y reconocer cambios en necesidades,
capacidades, intereses, demandas, recursos o condiciones

del contexto.



Revisar implica utilizar la nueva informaciéon para man-
tener, modificar o retirar actuaciones y, cuando resulte

necesario, reinterpretar la situacién inicial.

La secuencia no constituye un protocolo lineal ni un pro-
cedimiento empiricamente validado bajo esta denomina-
cién. Se propone como una estructura ciclica y revisable:
el seguimiento puede generar nueva informaci6n, una
respuesta puede modificar determinadas condiciones y la
participacion del estudiante puede transformar objetivos

inicialmente establecidos.

Principios del marco integrado

La articulacion entre diagnostico y proceso orienta-
dor permite formular seis principios derivados del estudio

y de su contraste con la literatura.

1. Universalidad con diferenciacion.
Determinadas actuaciones de conocimiento, preven-
cion, desarrollo y acompanamiento pueden dirigirse
al conjunto del alumnado, mientras otras requieren
apoyos progresivamente diferenciados. Universali-

dad no significa homogeneidad.

2. Prevencibn con capacidad de respuesta.
La identificaci6on temprana adquiere sentido cuando

existe capacidad para interpretar la informacién y



transformarla en actuaciones educativas proporcio-
nadas. La prevencion requiere articular anticipacion

y capacidad institucional de respuesta.

3. Comprension integral de ne-
cesidades y potencialidades.
La orientaci6on debe mantener la atencion a dificulta-
des, barreras y necesidades especificas e incorporar
simultineamente fortalezas, intereses, aspiraciones
y capacidades emergentes, evitando confundir rendi-
miento elevado, potencial e identificacién formal de

altas capacidades.

4. Personalizacion con participacion.
La informaciéon relevante debe contribuir a ajus-
tar oportunidades, apoyos y decisiones dentro de
un marco educativo comin. El estudiante participa
progresivamente en la comprensién y construcciéon
de su trayectoria de acuerdo con su edad, madurez y

circunstancias.

5. Diferenciacién entre deman-
das y moduladores de su experiencia.
La orientacidén debe distinguir entre las caracteris-
ticas de las demandas educativas —su intensidad,
acumulacién, especializacion, carga temporal, re-
levancia evaluativa o caracter multidominio— y los
recursos personales, relacionales e institucionales y

la percepcidon del estudiante que pueden modular la



manera en que dichas demandas son experimenta-
das. Esta distincién evita identificar la alta exigen-
cia con sus posibles efectos sobre el rendimiento o el

bienestar.

6. Seguimiento y revision de la trayectoria.
Las decisiones orientadoras deben considerarse re-
visables porque pueden cambiar el estudiante, las
demandas, los recursos, las oportunidades, las per-

cepciones y los objetivos a lo largo del tiempo.

Los seis principios no constituyen componentes indepen-
dientes. Su valor reside precisamente en su articulacion:
identificar sin responder limita la prevencion; persona-
lizar sin participacion reduce la agencia del estudiante;
interpretar necesidades sin considerar las caracteristicas
de las demandas y sus moduladores puede individualizar
problemas relacionados con el contexto; y responder sin
seguimiento convierte decisiones dindmicas en medidas

estaticas.

Dos planos complementarios: diagnéstico
institucional y actuacién orientadora

Conviene diferenciar dos estructuras que cumplen

funciones distintas dentro del marco.



Primera estructura

Indica qué dimensiones deben considerarse para com-

prender de forma sistematica una realidad institucional.

Segunda estructura

Indica los planos que deben considerarse una vez inter-
pretada la informacion diagnéstica y sobre los que pueden

proyectarse diferentes actuaciones orientadoras.



El estudiante incorpora necesidades, fortalezas, intereses,
capacidades, bienestar, recursos personales, expectativas,

percepciones y participacion.

La trayectoria comprende las demandas y oportunidades
que se acumulan a lo largo del tiempo, los momentos de
transicion, las decisiones adoptadas y la evolucién de los

objetivos.

El contexto integra las condiciones curriculares, organiza-
tivas, evaluativas, relacionales e institucionales que confi-
guran demandas y pueden proporcionar —o limitar— re-

cursos y oportunidades.

La orientacién se sitia en la interaccién entre estos tres
planos. Una dificultad observada en el estudiante puede
requerir una actuacion individual, pero también estar re-
lacionada con la organizacién de la trayectoria o con de-
terminadas condiciones del contexto. Del mismo modo,
una fortaleza necesita oportunidades para desarrollarse y
una decisién sobre la trayectoria puede requerir simulta-
neamente informacion personal y apoyos o ajustes con-

textuales.

Esta distinciéon entre marco diagnéstico y planos de ac-
tuacion evita confundir dos niveles de analisis: el primero
permite comprender la institucion; el segundo permite

orientar la trayectoria individual dentro de ella.



Colaboracion y sostenibilidad como condiciones
transversales

El marco no puede sostenerse mediante la actuacion
aislada del profesional de la orientacién. Profesorado, tu-
toria, familias, equipos directivos, servicios especializa-
dos y alumnado disponen de informacion, responsabili-

dades y posibilidades de intervencién diferentes.

La colaboracién constituye, por ello, una condicion trans-
versal. No implica diluir competencias profesionales, sino
establecer procedimientos que permitan compartir infor-
macidn pertinente, coordinar decisiones y distribuir res-

ponsabilidades.

Esta distribucion resulta ademas necesaria para la soste-
nibilidad organizativa. Un marco preventivo e integral no
puede descansar en la multiplicaci6n indefinida de inter-
venciones individuales realizadas por el Departamento de
Orientacion. Necesita combinar actuaciones universales,
accion tutorial y docente, asesoramiento, coordinaciéon y
apoyos especializados cuando las caracteristicas de la si-

tuacion los requieran.

La funcién del profesional de la orientaciéon adquiere asi
un caracter simultidneamente especializado y articulador:
interviene directamente cuando corresponde, pero tam-

bién contribuye a organizar informacién, asesorar, coor-



dinar respuestas y favorecer que la capacidad preventiva

se distribuya dentro de la institucion.

Tecnologia y datos como herramientas de apoyo

Las tecnologias digitales pueden apoyar diferentes
procesos del marco —recogida y organizaciéon de infor-
macién, comunicacién, seguimiento o anlisis—, pero
no constituyen por si mismas un principio orientador. El
propio estudio utilizé cuestionarios digitales, registros
institucionales y matrices de anélisis con una finalidad

instrumental.

La incorporacion de sistemas automatizados o inteligen-
cia artificial amplia las posibilidades de procesamiento,
organizacion y utilizacion de informacion educativa, pero
plantea simultaneamente exigencias relacionadas con la
privacidad y protecci6on de datos, validez y eficacia de
las herramientas, posibles sesgos algoritmicos, equidad,
transparencia y responsabilidad en la toma de decisio-
nes. Miao y Holmes (2023), proponen un enfoque cen-
trado en el ser humano para la utilizacion de inteligencia
artificial generativa en educacién, con especial atencion
a la proteccion de la privacidad y a la validacién ética y
pedagogica de las herramientas. De forma complementa-
ria, la OECD (2023), subraya la necesidad de considerar

privacidad, seguridad, eficacia, equidad y posibles sesgos



algoritmicos en la incorporacion de sistemas digitales y de

inteligencia artificial a la educacién.

En el ambito de la orientacién educativa, estos principios
adquieren especial relevancia cuando la tecnologia inter-
viene en procesos de identificacién, analisis de informa-
cién, personalizacidon o apoyo a decisiones que afectan a
la trayectoria del alumnado. Los datos y sistemas automa-
tizados deben entenderse, por tanto, como herramientas
de apoyo, y no como sustitutos de la interpretacién con-
textual, el juicio profesional ni la participaciéon de las per-

sonas implicadas (Miao & Holmes, 2023; OECD, 2023).

Hacia trayectorias de desarrollo sostenibles

La integracion de los componentes anteriores permi-
te formular la finalidad del marco en términos de trayec-

torias de desarrollo sostenibles.

La expresién no se utiliza como un constructo previamen-
te validado, sino como una formulacién conceptual para
describir trayectorias en las que el alumnado dispone de
oportunidades, recursos y apoyos suficientes para desa-
rrollar sus capacidades, afrontar demandas educativas
significativas, participar progresivamente en las decisio-
nes y revisar su recorrido cuando cambian sus necesida-

des, objetivos o circunstancias.



La sostenibilidad no implica ausencia de dificultad.
Aprender, especializarse y desarrollar niveles elevados de
competencia requieren esfuerzo, practica, perseverancia
y exposicion a situaciones evaluativas. Tampoco implica
reducir sistematicamente las expectativas. La cuestion re-
levante es la relacion dinamica entre las caracteristicas de
las demandas, los recursos y oportunidades disponibles y
la manera en que el estudiante experimenta su trayecto-

ria.

Desde esta perspectiva, desarrollo del potencial y bienes-
tar no deberian formularse como finalidades contrapues-
tas. Favorecer el desarrollo de capacidades no exige igno-
rar el bienestar, del mismo modo que atender al bienestar
no implica eliminar toda dificultad o expectativa elevada.
La orientaci6én puede contribuir a considerar conjunta-
mente desarrollo, demandas, oportunidades, recursos y

bienestar.

Sintesis del marco propuesto

El marco puede sintetizarse mediante la siguiente es-

tructura:



Esta estructura constituye una propuesta conceptual deri-
vada de la integracion entre los resultados del estudio de
caso y la literatura cientifica revisada. No debe presentar-
se como un modelo cuya eficacia haya sido demostrada ni

como un protocolo susceptible de aplicacién automatica.

Su aportacion reside en organizar dentro de una estruc-
tura comun dimensiones que frecuentemente aparecen
abordadas por separado: diagnoéstico institucional, pre-
vencién, identificacién, desarrollo del potencial, perso-

nalizacion, bienestar, coordinacién y seguimiento. La



revision realizada para este capitulo no ha identificado
modelos integrales de orientacién educativa especifica-
mente evaluados para adolescentes que simultanean edu-

cacion general y formacién musical especializada.

El estudio del CIEM proporciona un primer contexto em-
pirico desde el que generar la propuesta, pero no permite
validarla. Determinar su viabilidad, condiciones de im-
plementacién y relaciéon con resultados educativos, de de-
sarrollo o bienestar constituye una cuestién empirica que

requiere investigacion posterior.

Limitaciones y lineas futuras de investigacion

El estudio desarrollado y el marco conceptual deriva-
do de sus resultados presentan limitaciones que delimitan
el alcance de sus aportaciones. Reconocerlas resulta espe-
cialmente relevante porque el capitulo combina evidencia
procedente de un estudio de caso con una propuesta con-

ceptual que todavia requiere contraste empirico.

Limitaciones del estudio de caso

La primera limitacion deriva de la naturaleza del di-
sefio. La investigacion se desarroll6 en un dnico centro
integrado de ensehanzas musicales, con caracteristicas
organizativas, curriculares y profesionales especificas. El

estudio de caso permitié analizar en profundidad las rela-



ciones entre contexto institucional, comunidad educativa
y modelo de orientacion, pero sus resultados no pueden
generalizarse estadisticamente al conjunto de los centros
integrados, conservatorios u otras instituciones de forma-

cién artistica.

Esta cautela resulta especialmente importante dada la di-
versidad de modelos existentes. Los centros que permiten
simultanear educacién general y formacion musical espe-
cializada pueden diferir en procedimientos de acceso, or-
ganizacion horaria, coordinacion, recursos de orientaciéon
y caracteristicas del alumnado. Los resultados deben en-
tenderse, por tanto, como evidencia contextual suscepti-
ble de generar dimensiones e hipo6tesis para su contraste
en otros escenarios, y no como una descripcion represen-
tativa de todos los contextos de formacion musical espe-

cializada.

Una segunda limitacién corresponde a la participaciéon en
los cuestionarios. Aunque se obtuvieron respuestas de 112
de los 146 estudiantes de la linea integrada —el 76,7 %—,
no particip6 la totalidad del alumnado. En el caso de las
familias, la participacion fue voluntaria y se obtuvieron 25
cuestionarios. No puede descartarse que quienes respon-
dieron presentaran caracteristicas, preocupaciones o ni-
veles de implicacién diferentes de quienes no lo hicieron.
Los porcentajes obtenidos deben interpretarse, por ello,

como resultados descriptivos de los participantes.



Una tercera limitacion se relaciona con el uso de autoin-
formes y percepciones. Los cuestionarios permitieron
acceder a las perspectivas de alumnado, profesorado y
familias, pero estas pueden estar condicionadas por in-
terpretaciones personales, expectativas o circunstancias
especificas del momento de recogida. La combinacion
con documentaciéon, registros, observaciones y diarios
de campo permitié contrastar la informacion, aunque no
elimina las limitaciones propias del autoinforme. A esta
limitacion se afiade el caricter ad hoc de los cuestiona-
rios utilizados. Aunque fueron sometidos a revisiéon in-
terna por el Departamento de Orientacion y la Jefatura
de Estudios y se incorporaron las aportaciones realizadas
antes de su administracion, no fueron objeto de un pro-
cedimiento formal de validaci6on psicométrica. Sus resul-
tados deben interpretarse, por tanto, de acuerdo con su
finalidad descriptiva y exploratoria dentro del diagndstico

institucional.

El componente retrospectivo introduce una cuarta limi-
tacion. Los registros correspondientes a los cuatro cursos
anteriores no habian sido necesariamente generados con
fines de investigacion y su capacidad informativa depende
de la calidad, continuidad y finalidad original de la docu-
mentacién disponible. Esta cautela afecta particularmen-
te a las siete evaluaciones psicopedagogicas y las 16 inter-
venciones relacionadas con problematicas psicoldgicas y

emocionales registradas. Estos datos permiten describir



actuaciones documentadas y analizar el modo en que se
activaba la respuesta, pero no determinar cuantas evalua-
ciones habrian sido necesarias ni estimar la prevalencia

de dificultades psicologicas.

Debe considerarse también la posicion de la investigado-
ra dentro del propio contexto. La proximidad profesional
facilita un conocimiento profundo de la instituciéon y de
sus procedimientos, pero introduce un posible sesgo de
implicacién. La triangulacion de fuentes y el contraste de
los hallazgos en diferentes espacios institucionales con-
tribuyen a reducir la dependencia de una tnica perspecti-
va, aunque no eliminan esta limitacion. Futuros estudios
podrian fortalecer este aspecto mediante investigadores
externos, procedimientos de contraste independiente o

disefios multicéntricos.

Finalmente, el diseno posee un alcance fundamentalmen-
te descriptivo e interpretativo. Permite identificar patro-
nes, convergencias, discrepancias y necesidades, pero no
establecer relaciones causales. Los resultados no permi-
ten afirmar que la simultaneidad académico-musical pro-
duzca por si misma malestar, que determinadas caracte-
risticas organizativas causen dificultades de coordinaciéon
o que un planteamiento preventivo genere necesariamen-
te mejores resultados que una intervenciéon predominan-

temente iniciada a demanda.



Limitaciones de la conceptualizacion y del marco
propuesto

Un segundo grupo de limitaciones afecta a las dos
principales elaboraciones conceptuales del capitulo: la ca-
tegoria de contexto educativo de alta exigencia y el marco

integrado de orientacion.

En la literatura revisada para este capitulo no se ha iden-
tificado «contexto educativo de alta exigencia» como un
constructo internacional unitario previamente consoli-
dado. La definicién propuesta integra los resultados del
estudio con diferentes lineas de investigacion sobre de-
mandas académicas, presion, alto logro, evaluacion, carga
temporal y formacién especializada. Su valor actual es,

por tanto, conceptual y heuristico.

La estructura propuesta distingue seis dimensiones carac-
terizadoras de las demandas —simultaneidad y acumula-
cién, intensidad y especializacidon, densidad y relevancia
evaluativa, expectativas de desempefio, carga temporal y
coordinaciéon, y multiplicidad de dominios— y dos dimen-
siones moduladoras de su experiencia —recursos perso-
nales, relacionales e institucionales y percepcion e inter-
pretacidon del estudiante—. Esta organizacion constituye
una hipétesis conceptual derivada del didlogo entre los
resultados del caso y la literatura revisada, no una estruc-

tura empiricamente demostrada.



Por ello, las dimensiones formuladas requieren opera-
cionalizacién y validaci6n. Sera necesario establecer in-
dicadores observables, analizar su estructura y estudiar
las relaciones entre las caracteristicas de las demandas,
sus posibles moduladores y diferentes variables de resul-
tado. Resultara especialmente importante comprobar su
capacidad para diferenciarse empiricamente de conceptos
proximos como presion académica, sobrecarga, competi-
tividad, alto rendimiento, estrés o bienestar. El estudio
del CIEM permite generar la propuesta, pero no validar

el constructo.

La misma cautela debe aplicarse al marco integrado de
orientacidon. Sus componentes se fundamentan en los re-
sultados del caso y en diferentes campos de investigacion,
pero el marco como conjunto no ha sido sometido a vali-
daci6on empirica. No puede afirmarse todavia que su im-
plementacién produzca una identificacién mas adecuada
de necesidades y potencialidades, mayor bienestar, me-
jores decisiones educativas o mejores resultados de de-

sarrollo.

Tampoco se han determinado las condiciones organizati-
vas necesarias para su implementacion, la intensidad ade-
cuada de sus diferentes actuaciones ni los indicadores que
deberian utilizarse para evaluar procesos y resultados. Su
aportacion en esta fase consiste en organizar dimensiones

previamente dispersas y generar hipotesis susceptibles de



contraste, no en proporcionar un protocolo de eficacia de-

mostrada.

Lineas futuras de investigacion

Estas limitaciones permiten delimitar varias lineas

prioritarias de investigacion.

En primer lugar, resulta necesario contrastar la catego-
ria de contexto educativo de alta exigencia en otros es-
cenarios. Los centros integrados de ensehanzas artisticas
constituyen un ambito especialmente pertinente, aunque
la propuesta podria analizarse también en otros contextos
caracterizados por demandas elevadas, sostenidas, acu-
mulativas o multidominio. Los estudios multicéntricos
permitirian determinar qué caracteristicas se reproducen,
cuales dependen de configuraciones institucionales espe-
cificas y hasta qué punto la estructura propuesta resulta

transferible a otros contextos educativos.

En segundo lugar, sera necesario avanzar en la opera-
cionalizacién y validacion de la alta exigencia. Esta linea
requerird desarrollar indicadores observables para las
seis dimensiones caracterizadoras y las dos moduladoras
propuestas y analizar posteriormente su estructura y re-
laciones. Resultara particularmente importante estudiar
la validez discriminante respecto de presidon académica,

estrés, competitividad y rendimiento, evitando que la



categoria termine funcionando como una denominacién

amplia para constructos ya existentes.

Una tercera linea deberia profundizar en la simultaneidad
entre educacion general y formaciéon musical especializa-
da. En la literatura revisada para este capitulo se ha iden-
tificado un desarrollo considerable de investigaciones so-
bre componentes particulares de la experiencia musical,
pero mucha menor evidencia especificamente centrada en
la doble trayectoria como configuracion educativa integra-
da. Futuros estudios deberian analizar longitudinalmente
intensidad y acumulacion de demandas, carga temporal,
distribucion de evaluaciones, préctica instrumental, des-
canso, coordinacion, recursos personales y relacionales y

percepcion de las demandas.

Resultaria particularmente valiosa la comparacion entre
modelos institucionales diferentes. En la revision realiza-
da para este capitulo no se ha localizado evidencia com-
parativa suficiente para determinar si los estudiantes que
desarrollan ambas ensefianzas dentro de centros inte-
grados presentan diferencias en coordinacion, bienestar,
continuidad o desarrollo del talento respecto de quienes
deben compatibilizarlas en instituciones independientes.
Esta comparacion permitiria examinar empiricamente el
posible papel de la organizaciéon y coordinacion institu-

cionales.

Otra linea prioritaria corresponde a la identificacién tem-

pranay el desarrollo del potencial. Sera necesario analizar



si procedimientos sistematicos y multifuente permiten re-
conocer necesidades, fortalezas e indicadores de potencial
menos visibles mediante sistemas basados predominante-
mente en derivacion, diferenciando rigurosamente entre
deteccidn inicial, evaluacién psicopedagbgica e identifica-
cion formal. Resultara igualmente necesario evaluar las
respuestas educativas posteriores, puesto que la utilidad
de la identificacién no puede establecerse inicamente por
su capacidad para detectar un mayor namero de indica-

dores.

El bienestar requiere asimismo investigaciéon especifica
mediante instrumentos validados y constructos claramen-
te diferenciados. Ansiedad ante la interpretacion, estrés
percibido, bienestar, burnout, perfeccionismo o sintomas
de ansiedad y depresiéon no deben utilizarse como tér-
minos intercambiables. En la formacién musical resulta
pertinente incorporar también variables relacionadas con
salud fisica, descanso, recuperacion y caracteristicas de la
préctica. Los disefios longitudinales permitirian estudiar
con mayor precision como evolucionan estas variables y
qué relaciones mantienen con las caracteristicas de las de-

mandas y los recursos disponibles.

Finalmente, el desarrollo posterior del programa deberia
avanzar desde el diagndstico hacia la implementaciéon y
evaluacion de las intervenciones y del propio marco inte-

grado. Esto requiere traducir sus principios en actuacio-



nes observables, definir indicadores de proceso y resulta-
do y analizar su viabilidad, aceptabilidad y sostenibilidad
organizativa. Disenos longitudinales, comparativos o,
cuando las condiciones lo permitan, cuasiexperimentales
podrian estudiar progresivamente su relaciéon con varia-
bles como identificacion de necesidades y potencialida-
des, bienestar, autorregulacidon, coordinacién, toma de

decisiones y desarrollo del potencial.

En este sentido, el estudio presentado constituye una fase
diagnostica y generadora de hipotesis dentro de un pro-
grama de investigacién méas amplio. Su continuidad re-
quiere avanzar desde la caracterizacion del contexto hacia
la implementacién y evaluacion sistemaética de respuestas
orientadoras, manteniendo una distincion explicita entre
innovacién profesional, fundamentacién conceptual y evi-

dencia empirica de eficacia.

Conclusiones

El estudio desarrollado en el CIEM Federico Moreno
Torroba permite concluir, en primer lugar, que la com-
prension de las necesidades de orientacién en contextos
donde convergen formacién académica general y forma-
ci6bn musical especializada requiere superar una perspec-
tiva exclusivamente centrada en el estudiante. El analisis
conjunto del contexto institucional y curricular, la comu-

nidad educativa y el modelo de orientacién permiti6 iden-



tificar como las caracteristicas organizativas de la trayec-
toria, las percepciones y necesidades de sus protagonistas
y las respuestas disponibles interacttian dentro de una

misma realidad educativa.

En segundo lugar, los resultados muestran una configu-
racion caracterizada por la simultaneidad de demandas
académicas y musicales, sistemas de evaluaciéon dife-
renciados, elevada dedicacion formativa y necesidades
de coordinacién. El contraste con la literatura cientifica
permite interpretar estas caracteristicas desde una pers-
pectiva multidimensional, pero no identificar automatica-
mente exigencia con presién, rendimiento o malestar. So-
bre esta base, el capitulo propone el concepto de contexto
educativo de alta exigencia como una categoria analitica
centrada en las caracteristicas de las demandas educativas
y diferenciada de la manera en que estas son experimen-
tadas y de sus posibles resultados. La propuesta distingue
seis dimensiones caracterizadoras de las demandas y dos
dimensiones moduladoras de su experiencia, relaciona-
das estas ultimas con los recursos personales, relaciona-
les e institucionales y con la percepcion e interpretacion
del estudiante. Se trata de una elaboracién conceptual que

requiere posterior operacionalizacion y validacion.

En tercer lugar, el diagnéstico evidenci6 una coexistencia
de componentes preventivos y reactivos dentro del mo-

delo de orientaci6on. La accion tutorial y la orientacién



académica y profesional presentaban una mayor planifi-
cacién preventiva, mientras otros &mbitos —especialmen-
te la evaluacién psicopedagogica, la identificacién de po-
tencialidades y la atencién a determinadas probleméticas
emocionales— se activaban predominantemente a partir
de demandas previamente formuladas. Este resultado no
justifica sustituir la intervencién a demanda, sino com-
plementarla con mecanismos proporcionados de identifi-

cacion temprana, prevencion y seguimiento.

En cuarto lugar, los resultados y su contraste con la lite-
ratura permiten ampliar el objeto de la orientacion desde
la identificacién de dificultades hacia una comprensiéon
conjunta de necesidades y potencialidades. La presencia
de indicadores de elevado rendimiento o potencial no
equivale a una identificacion formal de altas capacidades,
pero plantea la conveniencia de disponer de procedimien-
tos que permitan reconocer tempranamente fortalezas,
intereses y capacidades emergentes, generar oportunida-
des de desarrollo y recurrir a la evaluacion especializada
cuando existan indicios que la justifiquen. La personali-
zacidon adquiere asi una funciéon educativa: transformar
informaci6on relevante en oportunidades, apoyos y deci-
siones ajustadas, con participacion progresiva del propio

estudiante.

En quinto lugar, la triangulacién realizada muestra que

las necesidades de orientacion no aparecen de forma



aislada. Deteccion, evaluacion, desarrollo del potencial,
bienestar, asesoramiento al profesorado, coordinaciéon y
seguimiento se encuentran interrelacionados. La princi-
pal implicacién no consiste, por tanto, en multiplicar pro-
gramas independientes, sino en articular estas funciones
dentro de un proceso orientador coherente, institucional-

mente compartido y viable.

A partir de esta convergencia entre evidencia contextual
y literatura cientifica, el capitulo propone un marco in-
tegrado de orientaci6on educativa en contextos de alta
exigencia. El marco combina una estructura diagndstica
—contexto institucional y curricular ~ comunidad edu-
cativa modelo de orientacién— con un proceso dindmi-
co de actuacion —identificar — interpretar — responder
— acompafar — realizar seguimiento — revisar— y seis
principios: universalidad con diferenciacién; prevenciéon
con capacidad de respuesta; comprension integral de ne-
cesidades y potencialidades; personalizacién con parti-
cipacion; diferenciacion entre las demandas y los modu-
ladores de su experiencia; y seguimiento y revision de la

trayectoria.

La finalidad del marco puede formularse en términos de
trayectorias de desarrollo sostenibles: trayectorias en
las que el alumnado disponga de oportunidades, recur-
sos y apoyos suficientes para desarrollar sus capacidades,

afrontar demandas significativas, participar progresi-



vamente en las decisiones y revisar su recorrido cuando
cambien sus necesidades, objetivos o circunstancias. Esta
formulacién no constituye un constructo previamente va-
lidado, sino una propuesta conceptual que permite consi-
derar conjuntamente desarrollo del potencial y bienestar
sin presentarlos como finalidades necesariamente contra-

puestas.

El marco propuesto no constituye un modelo cuya efica-
cia haya sido demostrada. El caracter de caso Gnico del
estudio, su componente retrospectivo y la ausencia de
validacion de las elaboraciones conceptuales formuladas
obligan a mantener prudencia respecto de su transferibi-
lidad y generalizacion. Su aportacion reside en integrar
evidencia diagnoéstica, construccidén conceptual y orien-
taciéon aplicada dentro de una estructura susceptible de

contraste en investigaciones posteriores.

En conjunto, el capitulo permite sostener que avanzar
hacia una orientacién adecuada a contextos de demandas
elevadas, sostenidas o multidominio no requiere crear una
modalidad profesional completamente diferente, sino ar-
ticular de manera preventiva, personalizada, colaborativa
y sistematica funciones que ya pertenecen a la orientaciéon
educativa, incorporando el conocimiento del contexto y
el seguimiento de la trayectoria junto al conocimiento del

estudiante.



El diagnostico realizado constituye asi un punto de par-
tida para el desarrollo posterior del programa de investi-
gacién. Comprender con mayor profundidad la singulari-
dad de las ensenanzas artisticas, las caracteristicas de la
formacién musical especializada y las condiciones en las
que se produce su simultaneidad con la educacion general

constituye el siguiente paso de esta obra.






Capitulo 2
Las ensenanzas musicales como contexto singular para
la orientacion educativa

ORIENTACION EDUCATIVA EN CONTEXTOS DE ALTA EXIGENCIA
Desarrollo del potencial, bienestary trayectorias académico-musicales



Las enseianzas musicales como contexto es-
pecifico para la orientacion educativa

Las ensefianzas musicales especializadas configuran
un contexto educativo con caracteristicas que justifican
una consideracion especifica desde la orientacion. Esta
singularidad no deriva de asumir que el alumnado que
cursa formacion musical presente necesariamente mayo-
res dificultades que otros estudiantes, sino de la concu-
rrencia de procesos formativos, demandas y decisiones
que adquieren una configuracién particular en el apren-

dizaje musical especializado.

La delimitacion de esta poblacion presenta, en primer lu-
gar, una dificultad terminolégica. En la literatura revisa-
da no se identific6 una categoria tinica para referirse a
los adolescentes y jovenes que desarrollan una formaciéon
musical especializada. Aparecen términos como adoles-
cent musicians, young musicians, pre-college musicians,
pre-tertiary music students, music school students, gifted
young musicians o high-performing young musicians,
que corresponden a poblaciones parcialmente diferentes
en edad, nivel formativo, grado de seleccion e instituciéon
de pertenencia. Tampoco expresiones como dual curricu-
lum o dual career constituyen equivalentes precisos de la
situacidon del alumnado que simultanea educaciéon acadé-

mica general y estudios musicales especializados.



Por estarazon, en este capitulo se utilizara preferentemen-
te la expresién alumnado en formaciéon musical especiali-
zada y, cuando resulte necesario referirse especificamen-
te a quienes cursan simultdneamente ambas formaciones,
trayectoria educativa simultanea académico-musical.
Esta formulacién permite describir el fen6meno sin atri-
buir de antemano caracteristicas como alto rendimiento,
talento identificado, vulnerabilidad o estrés que no son
necesariamente compartidas por todo el alumnado. La re-
vision cientifica identifica pre-college musician/student
como uno de los conceptos internacionales mas préoximos
cuando la formaci6én musical avanzada se desarrolla pa-
ralelamente a la escolarizacion general, aunque tampoco
constituye una categoria completamente equivalente al

sistema espafol.

Especializacion, practica y evaluacion artistica

La formacién musical especializada incorpora carac-
teristicas que no forman parte, al menos con la misma in-
tensidad o configuracion, de la escolarizacién académica
general. Entre ellas se encuentran la practica instrumen-
tal continuada, las clases especializadas —frecuentemente
individuales—, los ensayos, las audiciones, los conciertos,
las pruebas de interpretacion y la evaluacién por profeso-

rado especializado.



La practica instrumental constituye ademés una actividad
que exige progresivamente autorregulacion. Su desarro-
llo no depende tinicamente del tiempo invertido, sino de
procesos de planificacion, establecimiento de metas, mo-
nitorizacion y utilizaciéon de estrategias. La investigacion
longitudinal sobre practica musical ha mostrado la impor-
tancia del desarrollo de estos procesos autorregulatorios
desde las primeras etapas del aprendizaje instrumental

(McPherson & Renwick, 2001).

A esta dimension se afiade una caracteristica especial-
mente relevante: una parte del aprendizaje y de la evalua-
ci6n se produce mediante interpretacién ante otras perso-
nas. Audiciones, exdmenes, conciertos y otras situaciones
performativas incorporan exposiciéon publica y evaluacion
experta. La ansiedad ante la interpretaciéon musical cons-
tituye, de hecho, uno de los Aambitos mejor estudiados en
mausicos adolescentes, con instrumentos especificos y una
literatura considerable sobre sus factores individuales,
relacionados con la tarea y ambientales (Osborne & Ken-

ny, 2005; Papageorgi, 2021, 2022).

La evidencia muestra, sin embargo, una importante he-
terogeneidad. Los musicos adolescentes no presentan
una respuesta uniforme ante estas situaciones y se han
identificado diferentes perfiles de ansiedad, motivacion y
autopercepcion (Papageorgi, 2021). Del mismo modo, el

perfeccionismo no constituye un fenémeno unitario: los



estandares elevados pueden relacionarse con esfuerzo y
logro, mientras determinadas respuestas autocriticas ante
el error presentan asociaciones diferentes con el malestar
(Stoeber & Eismann, 2007). Estos resultados desaconse-
jan interpretar la especializacién o la exigencia artistica
como equivalentes, por si mismas, a vulnerabilidad psi-

colobgica.

Desde la orientacion educativa, la consecuencia es rele-
vante: determinadas experiencias propias de la formacién
musical —practica, evaluacion artistica, exposicion publi-
ca o regulacion del aprendizaje instrumental— deben for-
mar parte del conocimiento contextual de la trayectoria
del estudiante, sin convertirse autométicamente en indi-

cadores de dificultad.

Simultaneidad de las trayectorias académicay
musical

La singularidad adquiere una dimensién adicional
cuando la formacién musical especializada se desarrolla
simultaneamente con la educacién académica general. En
estos casos, el estudiante debe responder de forma sos-
tenida a dos ambitos formativos reglados, cada uno con
horarios, procesos de evaluacion, profesorado, objetivos y

requerimientos propios.



La literatura revisada reconoce esta doble demanda, aun-
que todavia existe poca evidencia que la mida de manera
integral. Los estudios sobre programas pre-college descri-
ben situaciones de presiéon temporal, incompatibilidades
horarias y concurrencia de demandas escolares, instru-
mentales, familiares y sociales. Sin embargo, la literatura
internacional no dispone todavia de una base longitudinal
amplia que cuantifique conjuntamente tiempo escolar, ta-
reas académicas, desplazamientos, clases musicales, en-
sayos, practica individual y actuaciones y analice sistema-

ticamente su relacion con el bienestar.

La evidencia espafiola resulta especialmente pertinente.
El estudio de Sanchez-Escribano Garcia de la Rosa y Al-
caraz-Lebon (2026), realizado con 284 docentes de ense-
fianzas elementales y profesionales, identific6 el exceso
de carga asociado a la combinaciéon de ensehanzas gene-
rales y musicales entre las causas atribuidas al abandono.
Entre las soluciones mejor valoradas aparecieron los pro-
gramas de simultaneidad entre conservatorios y centros
de educacion general y la disponibilidad de formacion y
servicios de asesoramiento y orientaciéon. La revision de
antecedentes espafoles del mismo estudio identifica ade-
mas dificultades relacionadas con coincidencia de eva-
luaciones, falta de flexibilidad, transiciones, pruebas de
acceso y coordinacién entre conservatorios y centros de

educacion general.



Estos resultados permiten considerar la compatibiliza-
ci6n y coordinacion de las trayectorias como una cuestion
relevante para la orientacién, pero no sostienen una re-
lacién determinista entre simultaneidad y malestar. La
doble trayectoria puede incrementar las demandas orga-
nizativas y temporales, especialmente cuando concurren
elevada carga, rigidez o insuficiente coordinacién, pero
sus efectos dependeran también de los recursos persona-

les, familiares e institucionales disponibles.

Esta cautela resulta coherente con el marco desarrollado
en el capitulo anterior: demanda, presion y malestar no
son conceptos equivalentes. En este capitulo, por tanto,
la simultaneidad académico-musical se considera una ca-
racteristica objetiva de determinadas trayectorias educa-
tivas cuyo significado debe analizarse en relacion con la
forma en que se organiza y con los recursos disponibles

para afrontarla.

Desarrollo del potencial y construccion de la
trayectoria

La formaci6én musical especializada incorpora tam-
bién una dimensiéon de desarrollo progresivo de capaci-
dades. La adquisicién de competencia artistica de alto
nivel es un proceso prolongado que combina aprendizaje,
practica, oportunidades, motivacion, apoyo y experien-

cias educativas. Por ello, rendimiento observado, poten-



cial musical y talento no deben utilizarse como categorias
equivalentes ni interpretarse como caracteristicas exclu-

sivamente individuales.

La literatura sobre jovenes musicos con talento ha subra-
yado la importancia de entornos educativos que combinen
desarrollo artistico y cuidado socioemocional. La revision
de L()pez—iﬁiguez y McPherson (2023), muestra, al mismo
tiempo, que la evidencia empirica sobre enfoques de cui-
dado dirigidos especificamente a jovenes con talento mu-
sical continua siendo limitada y reclama aproximaciones

més sistematicas y multidisciplinares.

Esta perspectiva resulta especialmente relevante para la
orientacidon porque la trayectoria musical puede comen-
zar mucho antes de que el estudiante haya definido si
desea convertirla en un proyecto profesional. Continuar,
intensificar, compatibilizar, modificar o abandonar esa
trayectoria son decisiones que pueden producirse después

de afios de formacidn e inversién personal.

La investigaciéon sobre continuidad y abandono muestra
que estos procesos no se explican tnicamente mediante
capacidad o esfuerzo. Experiencias de autonomia, com-
petencia, vinculacién, motivacién y apoyo aparecen rela-
cionadas con las decisiones de continuar o cesar la activi-
dad musical (Evans et al., 2013). Esto sitia la orientacion

académico-profesional mas alla de la mera transmisién de



informacion: plantea la necesidad de acompafar progre-
sivamente la construcciéon de una trayectoria que pueda
revisarse conforme evolucionan capacidades, intereses,

expectativas y circunstancias.

Relaciones educativas y apoyos

La formacién musical especializada se desarrolla
ademas dentro de una red relacional particular. La re-
lacion continuada con el profesorado de instrumento, la
participacion de las familias durante las etapas iniciales
y la pertenencia a grupos, ensembles y otras estructuras
musicales pueden desempefiar un papel relevante en la

experiencia formativa.

La investigacion ha identificado asociaciones entre apoyo
social y autoeficacia musical, asi como la relevancia del
apoyo familiar en el aprendizaje instrumental (Creech,
2010; Orejudo et al., 2021). La literatura sobre motiva-
ci6n musical sefiala asimismo la importancia de experien-
cias de autonomia, competencia y vinculacién para la per-

sistencia y el compromiso (Evans et al., 2013).

Estas relaciones pueden constituir recursos importantes,
pero también muestran que las necesidades del estudian-
te no pueden comprenderse exclusivamente desde una
perspectiva individual. Profesorado, familias e instituciéon

forman parte de las condiciones en las que se desarrolla la



trayectoria y disponen de informacién y posibilidades de

intervencion diferentes.

Desde la orientacidon educativa, esta configuracion refuer-
za la importancia del asesoramiento y la coordinacion. La
funcion orientadora no sustituye al conocimiento artistico
especializado del profesor de instrumento ni a la partici-
pacion familiar, sino que puede contribuir a articular in-
formacioén, interpretar necesidades, facilitar decisiones y
promover respuestas coherentes entre los distintos agen-

tes.

Una singularidad relevante para la orientacion, no
una categoria de vulnerabilidad

Consideradas conjuntamente, estas caracteristicas
permiten delimitar la singularidad de las ensefianzas mu-
sicales desde una perspectiva especificamente orientado-
ra. La especializacion artistica, la practica continuada y
autorregulada, la evaluaciéon performativa y la exposicion
puablica, el desarrollo progresivo del potencial, la dimen-
sion vocacional y, en determinados contextos, la simulta-
neidad con la educacion académica general configura una

trayectoria con demandas y oportunidades particulares.

La revisidn realizada no permite caracterizar al alumna-
do de formacién musical especializada como una pobla-

cién homogéneamente vulnerable. La evidencia localiza-



da sobre ansiedad ante la interpretacion es considerable,
mientras que la investigacion sobre estrés general, de-
presion o burnout en adolescentes musicos es mucho
mas limitada; la evidencia directa sobre la carga conjunta
académico-musical contintia siendo moderada o débil y
practicamente no se identificaron modelos evaluados de
orientacién educativa integral especificamente diseniados

para esta poblacion.

Precisamente esta fragmentacion constituye una de las ra-
zones para adoptar una perspectiva orientadora. La litera-
tura ha estudiado por separado ansiedad, perfeccionismo,
practica, salud fisica, motivacién, apoyo familiar, talen-
to o abandono, mientras resulta mucho menos frecuente
analizar como estas dimensiones convergen dentro de una

misma trayectoria educativa.

Por ello, la singularidad de las ensefianzas musicales no
exige presuponer necesidades idénticas para todos los es-
tudiantes ni crear una categoria diferenciada de alumna-
do. Justifica, en cambio, que la orientacién incorpore el
conocimiento de las caracteristicas de la formaciéon mu-
sical y de su organizacion institucional para interpretar
adecuadamente necesidades y potencialidades, anticipar
momentos relevantes de la trayectoria, acompanar deci-

siones y articular los apoyos disponibles.

Esta consideracion conduce a una segunda cuestion: como

ha respondido el sistema educativo a estas necesidades y



qué estructuras de orientaciéon ha desarrollado en las di-
ferentes etapas de las ensefianzas musicales. Su evolucion
normativa e institucional constituye el objeto del siguien-

te apartado.

Evolucion normativa e institucional de la orien-
tacion en las ensefnanzas musicales

La evolucion de la orientacidon educativa en las ense-
fianzas musicales no responde a una trayectoria normati-
va Unica. El analisis de la legislacion estatal y autonémica
muestra que el reconocimiento de la orientacién como
principio y funcién educativa precede, en muchos casos,
a la creacion de estructuras especializadas encargadas de
desarrollarla. Por ello, para reconstruir esta evolucién re-
sulta necesario diferenciar entre la existencia de funcio-
nes de orientacién y tutoria, la presencia administrativa o
institucional de actuaciones orientadoras y la regulacion
formal de un Departamento de Orientacién o servicio es-

pecializado.

Esta distincion resulta especialmente relevante en las en-
sefianzas musicales, donde los centros integrados de en-
senanzas artisticas de mausica, los Conservatorios Profe-
sionales de Mtsica y los Centros Superiores Pablicos de
Ensenanzas Artisticas de Mfusica han seguido procesos

diferentes de institucionalizaciéon. En la Comunidad de



Madrid coexisten actualmente configuraciones que com-
parten la funcién orientadora, pero difieren en su funda-
mento normativo, estructura profesional, poblacién des-

tinataria y relacion con las ensehanzas generales.

Del reconocimiento general de la orientacién a su
concrecion en las ensefanzas artisticas

La orientaciéon educativa y profesional se incorpor6
al marco general del sistema educativo espaiol antes de
que existiera una regulacién especifica de estructuras de
orientacion en las ensefianzas musicales. La LOGSE cons-
tituy6é un antecedente especialmente relevante al integrar
la atencidn psicopedagogica y la orientacion educativa y
profesional entre los principios de la actividad educativa
y al considerar la tutoria y la orientacién como parte de
la funcién docente (Ley Organica 1/1990). La legislacion
posterior mantuvo esta concepciéon y la LOE, modificada
por la LOMLOE, reforz6 transversalmente los principios
de inclusion, personalizacién, atencién a las diferencias
individuales y acompafiamiento educativo (Ley Organica

2/2006; Ley Organica 3/2020).

En las Ensefianzas Profesionales de Mfsica, el Real De-
creto 1577/2006 introdujo ademas una cuestion directa-
mente relacionada con las trayectorias analizadas en este

capitulo: la necesidad de favorecer la simultaneidad entre



las ensefhanzas profesionales de musica y la Educacion
Secundaria, incluyendo posibilidades de coordinacién y
medidas organizativas. Sin embargo, esta normativa ba-
sica estatal no cre6 una estructura especializada de orien-
tacion comun a todos los conservatorios (Real Decreto

1577/2006).

La evolucidn de las ensefianzas artisticas superiores siguio
una légica parcialmente diferente. Antes de la Ley 1/2024,
el Real Decreto 1614/2009 ya contemplaba mecanismos
de informaci6n, acogida y orientacién para estudiantes de
nuevo ingreso y apoyos relacionados con determinadas
necesidades. La Ley 1/2024, de 7 de junio, refuerza sus-
tancialmente esta dimension al reconocer expresamente
derechos de tutoria personalizada, asesoramiento y orien-
tacion académica y profesional, asi como el acceso a medi-
das destinadas al cuidado de la salud mental, fisica y emo-
cional del estudiantado. Asimismo, atribuye a los centros
competencia para desarrollar su oferta de orientacién y al
profesorado funciones de tutoria y apoyo educativo (Real

Decreto 1614/2009; Ley 1/2024).

Este recorrido permite establecer una primera conclusion
normativa: el reconocimiento de la orientaciéon como de-
recho, principio o funcién educativa no implica necesaria-
mente la existencia de un Departamento de Orientacién ni
de un profesional de una especialidad determinada. Esta
diferencia resulta esencial para interpretar la evolucién

posterior de los distintos tipos de centros.



Centros integrados de ensefianzas artisticas
de musica: institucionalizacion tempranay
ampliacion funcional

Los centros integrados de ensefianzas artisticas de
musica presentan la trayectoria de institucionalizaci6on
mas temprana de las tres configuraciones analizadas en la

Comunidad de Madrid.

El Centro Integrado de Ensefnanzas Artisticas de Musica
Padre Antonio Soler fue creado en 2003 y el Centro Inte-
grado de Ensenanzas Musicales Federico Moreno Torroba
en 2006. La primera disposiciéon especifica localizada que
incluye expresamente un Departamento de Orientacion
en estos centros es la Orden 4917/2006, de 4 de septiem-
bre, que lo incorpora entre los 6rganos de coordinacion
docente. La Orden 3893/2008 mantuvo posteriormente
esta estructura, al igual que la Orden 2579/2016, de 17 de
agosto, que sustituy6 a la anterior regulacion. Por tanto, la
existencia normativa del Departamento de Orientacién en
los centros integrados madrilenos presenta una continui-
dad documentada desde 2006 y es anterior al Reglamento
Organico de 2022 (Orden 4917/2006; Orden 3893/2008;
Orden 2579/2016).

Esta afirmaciéon debe formularse con una cautela histo-
rica: la documentacién examinada permite acreditar con

seguridad la presencia normativa del departamento desde



2006, pero no permite excluir completamente que hubie-
ra existido alguna forma de orientacion profesional o do-
tacion previa, especialmente en el Padre Antonio Soler,
antes de esa fecha. Lo cientificamente demostrable es, por

tanto, la existencia normativa documentada desde 2006.

El principal punto de inflexién posterior se produce con
el Decreto 8/2022, de 16 de marzo, que aprueba un Re-
glamento Organico comun para los Conservatorios Profe-
sionales y los centros integrados de ensenanzas artisticas
de musica. El decreto no se limita a reconocer el Depar-
tamento de Orientacién como 6rgano de coordinacion,
sino que regula su composicién, competencias y jefatura
y exige la presencia de, al menos, un profesor del Cuerpo
de Profesores de Ensefianza Secundaria de la especialidad
de Orientacion Educativa, a quien corresponde la jefatura

del departamento (Decreto 8/2022).

El mismo Reglamento atribuye al Departamento funcio-
nes de orientacidon educativa, psicopedagbgica, académica
y profesional, participacién en la elaboracion y desarrollo
de los planes de orientacion y accién tutorial, colabora-
ci6on con las familias y formulacion de propuestas relacio-

nadas con la respuesta educativa (Decreto 8/2022).

Los centros integrados presentan, ademas, una diferen-
cia funcional especifica. El articulo 22.2.e) del Decreto
8/2022 atribuye exclusivamente a estos centros la colabo-

racion del Departamento de Orientacién con el profesora-



do de Primaria o Secundaria en la prevencion y detecciéon
temprana de problemas de aprendizaje y en la programa-
cién y aplicacion de adaptaciones curriculares. Esta previ-
sion esta relacionada con el hecho de que las ensenanzas
generales se imparten dentro de la propia instituciéon y
constituye una diferencia juridica significativa respecto
de los Conservatorios Profesionales ordinarios (Decreto

8/2022, art. 22.2.¢).

La intervencidn psicopedagobgica en las ensefianzas gene-
rales debe interpretarse, no obstante, conjuntamente con
la normativa general madrilefia sobre atencion educativa
a las diferencias individuales. El Decreto 23/2023 pro-
porciona el marco aplicable a estos procesos en Primaria
y Secundaria; por ello, no resulta correcto atribuir todas
las funciones de evaluaciéon psicopedagogica exclusiva-

mente al articulo 22 del Reglamento Organico (Decreto

23/2023).

La estructura integrada se refleja también en la tutoria
y la coordinacién. En estos centros coexisten tutorias
vinculadas a las ensefianzas generales y a las ensefianzas
musicales, y la normativa actual prevé la coordinacion en-
tre profesorado de ambos 4mbitos. La Orden 4192/2025
actualiz6 determinados aspectos de la organizaciéon y
evaluacion de las ensefianzas simultaneas, sin sustituir
el Reglamento Organico de 2022, y mantiene la articula-

cién entre profesorado musical y de ensefianzas generales



dentro de los equipos docentes (Decreto 8/2022; Orden

4192/2025).

La evolucion de los centros integrados puede sintetizarse,
por tanto, como un proceso de continuidad y progresiva
especificacion normativa: presencia formal del Departa-
mento de Orientacién desde 2006, mantenimiento de la
estructura en regulaciones posteriores y definicién or-
ganica mas precisa de composicion, jefatura y funciones

desde 2022.

Conservatorios Profesionales de Musica: de la
existencia funcional a la regulacion organica

La evolucién de la orientacién en los Conservatorios

Profesionales de Musica presenta una trayectoria distinta.

La documentacioén oficial permite afirmar que existian es-
tructuras o actuaciones de orientacion antes de 2022. El
Portal de Transparencia de la Comunidad de Madrid do-
cumentaba ya en 2014 la existencia de un «departamento
de orientacion académica y profesional» en los conserva-
torios. Esta evidencia demuestra que la orientaciéon de-
partamental no comenz6 materialmente con el Decreto

8/2022 (Comunidad de Madrid, 2014).

Sin embargo, en las fuentes ptiblicas examinadas no se lo-

caliz6, para el periodo anterior a 2022, una disposiciéon



sectorial de rango reglamentario comparable a la existen-
te en los centros integrados que estableciera de manera
uniforme la composicion, jefatura y competencias del De-
partamento de Orientacidon en todos los Conservatorios
Profesionales. Tampoco fue posible reconstruir de mane-
ra homogénea cuando se cre6 la primera plaza efectiva de
la especialidad de Orientacién Educativa ni las condicio-

nes administrativas de las primeras dotaciones.

Esta diferencia obliga a distinguir entre implantacion
funcional o administrativa y regulaciéon organica general.
La primera estd documentada, al menos, antes de 2022;
la segunda adquiere una formulacién inequivoca con el

Decreto 8/2022.

Desde su entrada en vigor, los Conservatorios Profesio-
nales de Musica comparten con los centros integrados la
estructura béasica del Departamento de Orientacion: pre-
sencia obligatoria del especialista de Orientacion Educa-
tiva, participacion de profesorado de Musica y Artes Escé-
nicas y jefatura reservada al profesional de orientacion. El
departamento desarrolla funciones de orientaci6on educa-
tiva, psicopedagogica, académica y profesional, apoya la
accion tutorial, asesora a profesorado y familias y contri-
buye a las decisiones formativas y profesionales del alum-

nado (Decreto 8/2022).

La principal diferencia funcional respecto de los centros

integrados aparece en la relaciéon con la escolarizacién ge-



neral. El articulo 22.2.e no atribuye a los Conservatorios
Profesionales la clausula especifica de prevencion, de-
teccion y adaptaciones curriculares prevista para las en-
sehanzas generales de los centros integrados. Cuando el
alumnado cursa Primaria o Secundaria en otro centro, el
colegio o instituto conserva las responsabilidades deriva-
das de la escolarizacién obligatoria, incluida la evaluacion
psicopedagogica formal vinculada a ese marco y la planifi-
cacién de las medidas correspondientes al curriculo gene-
ral. El conservatorio puede aportar informacion relevante
sobre aprendizaje musical, desempeno, organizaciéon del
estudio o necesidades observadas, pero no sustituye las
funciones del centro de escolarizaciéon general (Decreto

8/2022; Decreto 23/2023).

Esta configuracion convierte la coordinacion interinstitu-
cional en una dimensién particularmente relevante de la
orientacién en los conservatorios. Cuando una necesidad
atraviesa la educacion general y la formacién musical es-
pecializada, la respuesta depende de la articulacion entre
dos instituciones que poseen informacién, competencias

y posibilidades de intervencion diferentes.

Por tanto, la trayectoria normativa de los conservatorios
puede caracterizarse como un proceso en el que la practi-
ca orientadora precede a una regulacién organica unifor-

me, consolidada juridicamente en 2022.



Ensenanzas artisticas superiores de musica: de
la funcion tutorial al derecho a la orientacion y los
servicios de apoyo

Las ensenanzas artisticas superiores presentan una
configuracidon diferente, coherente con su condiciéon de
educacion superior y con una poblaciéon mayoritariamen-

te adulta.

En este nivel, la evolucién normativa no se ha dirigido
hacia la reproducciéon del modelo de Departamento de
Orientacion propio de las ensefianzas secundarias y pro-
fesionales. La Ley 1/2024 establece, en cambio, un marco
basado en derechos del estudiantado, autonomia de los

centros y funciones tutoriales y de apoyo del profesorado

(Ley 1/2024).

La ley reconoce la competencia de los centros para imple-
mentar su oferta de orientacién académica y profesional,
el derecho del alumnado a tutorias personalizadas, ase-
soramiento y orientacion académica y profesional y el ac-
ceso a medidas destinadas al cuidado de la salud mental,
fisica y emocional. También incorpora orientacion, tuto-
ria, educacion inclusiva y atencién a la diversidad entre

los A&mbitos de formaci6on del profesorado (Ley 1/2024).

Sin embargo, la Ley 1/2024 no crea un Departamento

de Orientacién ni establece una especialidad profesional



equivalente a la prevista por el Decreto 8/2022 para Con-
servatorios Profesionales y centros integrados. El cum-
plimiento de estas funciones puede organizarse mediante
tutorias, servicios especializados u otras estructuras desa-

rrolladas por las administraciones y los propios centros.

En la Comunidad de Madrid se produjo un desarrollo ins-
titucional relevante durante el curso 2025-2026, cuando
se incorporaron orientadores a los seis centros publicos
de ensefanzas artisticas superiores. En el Real Conserva-
torio Superior de Musica de Madrid, esta incorporacidon se
concretd mediante un Servicio de Orientacion y un Servi-
cio de Apoyo Escénico-Emocional, adscritos a la Jefatura
de Ordenacién Académica. Entre las actuaciones publica-
das se incluyen acogida y acompafiamiento psicopedago-
gico, atencidn a barreras para el aprendizaje, diversidad,
salud mental, ansiedad escénica, convivencia, orientacién
académica y laboral y transiciéon desde los conservatorios
profesionales (Comunidad de Madrid, 2025; Real Conser-

vatorio Superior de Mtsica de Madrid, s. f.).

Debe mantenerse, no obstante, una distincién entre de-
recho legal, desarrollo administrativo y estructura insti-
tucional. La Ley 1/2024 reconoce derechos y obligaciones
generales; la Comunidad de Madrid ha incorporado orien-
tadores a sus centros superiores; y el RCSMM ha desa-
rrollado servicios concretos. Ninguno de estos elementos

permite afirmar, con la normativa localizada, que exista



un Departamento de Orientacion equivalente al regulado
para las ensefianzas profesionales ni que las plazas res-

pondan juridicamente a la misma especialidad docente.

La orientacién superior se configura asi mediante un mo-
delo mas proximo a los servicios de apoyo al estudiante,
en el que adquieren especial relevancia autonomia, inclu-
sion, bienestar, movilidad, continuidad formativa y tran-

sicion profesional.

Configuraciones institucionales diferenciadas

El anélisis conjunto muestra que las diferencias ac-
tuales entre las tres configuraciones no responden a una
secuencia simple de mayor o menor institucionalizacion.
Desde 2022, los centros integrados y los Conservatorios
Profesionales disponen de una regulacién organica for-
mal del Departamento de Orientacién y de un especialista
obligatorio (Decreto 8/2022); desde 2024, las ensefianzas
artisticas superiores cuentan con un reconocimiento juri-
dico explicito del derecho a la orientacion, la tutoria y el
acceso a medidas destinadas al cuidado de la salud men-
tal, fisica y emocional, aunque sin imponer una estructura

departamental uniforme (Ley 1/2024).

Resulta més preciso distinguir qué elemento se encuentra

institucionalizado en cada contexto:



1. en los centros integrados, un Departamento de
Orientacion especializado que articula funciones
psicopedagobgicas, académicas y profesionales
dentro de una institucién que reline ensenanzas

generales y musicales (Decreto 8/2022);

2. en los Conservatorios Profesionales, un Depar-
tamento de Orientaciéon especializado que de-
sarrolla funciones en el &mbito de la formacién
musical y cuya actuaciéon puede requerir coordi-
nacion con el centro de educaciéon general (De-

creto 8/2022);

3. en los Centros Superiores Publicos, derechos de
orientacion, tutoria e inclusi6on y acceso a me-
didas destinadas al cuidado de la salud mental,
fisica y emocional, junto con servicios institucio-
nales de apoyo cuya organizacién no reproduce
necesariamente el modelo departamental de las

etapas anteriores (Ley 1/2024).

La diferencia no reside, por tanto, exclusivamente en
cuanta orientacién existe, sino en su fundamento juridi-
co, estructura profesional, relacién con el curriculo, po-

blacion destinataria y forma de articulacion institucional.

Esta reconstruccién normativa permite comprender por
qué las funciones de orientacion adquieren formas dife-

rentes a lo largo de la trayectoria musical. La cuestién que



corresponde analizar a continuacién no es cual de ellas
representa un modelo superior, sino como estudiar com-
parativamente esas configuraciones y su relacion con las

necesidades educativas identificadas.

Diseno del estudio comparado

La investigacién desarrollada en este capitulo cons-
tituye la segunda fase de un programa de investigacion
aplicada orientado al analisis y mejora de la orientacion
educativa en contextos de formacion musical especiali-
zada. Mientras la fase diagnostica precedente permitio
caracterizar las necesidades de orientaci6on en el Centro
Integrado de Ensefianzas Musicales Federico Moreno
Torroba, esta segunda fase amplid el foco hacia la con-
figuracion normativa e institucional de la orientaciéon en
diferentes etapas de las ensefianzas musicales de la Co-
munidad de Madrid y hacia el analisis comparado de sus

principales estructuras y funciones.

El estudio adopt6 un enfoque cualitativo, interpretativo
y comparado, sustentado en anéalisis normativo y docu-
mental, registros profesionales y cuestionarios dirigidos a
diferentes sectores de la comunidad educativa. Su finali-
dad no fue evaluar la eficacia relativa de las distintas con-
figuraciones ni establecer cuél de ellas resulta superior,

sino analizar cobmo se organiza y desarrolla la orientaciéon



en contextos institucionales diferentes e identificar seme-
janzas y diferencias relevantes para comprender su adap-

tacion a las caracteristicas de las trayectorias musicales.

Unidades de analisis

Se establecieron dos unidades de analisis comple-

mentarias.

La primera correspondi6 a la configuraciéon de la orien-
tacion educativa en diferentes etapas y tipos de centros
de ensefianzas musicales de la Comunidad de Madrid. El

analisis comprendi6 tres configuraciones institucionales:

1. centros integrados de enseflanzas artisticas de

musica;
2. Conservatorios Profesionales de Musica;

3. Centros Superiores Publicos de Ensefianzas Ar-

tisticas de Musica.

La comparacion se centr6 especificamente en dimensio-
nes relacionadas con la orientacién: fundamento juridi-
co y regulaciéon normativa, estructura organizativa, po-
blacion destinataria, funciones orientadoras, atencién a
las diferencias individuales, evaluacion psicopedagogica

cuando resultaba aplicable, accién tutorial, orientacién



académica y profesional, bienestar y apoyo al alumnado,
relacidn con las familias, coordinacion e integracién ins-

titucional.

En esta primera unidad, la expresion centros integrados
de ensenanzas artisticas de musica se utiliza como catego-
ria institucional y no como equivalente de la sigla CIEM.
En la Comunidad de Madrid existen dos centros integra-
dos de ensenanzas musicales con configuraciones par-
cialmente diferentes: el Centro Integrado de Ensefianzas
Artisticas de Miusica Padre Antonio Soler y el Centro Inte-
grado de Ensefianzas Musicales Federico Moreno Torro-
ba. El analisis normativo consider6 la regulacién comun
de este tipo de centros y, cuando resulté pertinente, sus

diferencias organizativas.

La segunda unidad de anélisis correspondi6 especifica-
mente al modelo de orientaciéon educativa desarrollado
en el Centro Integrado de Ensenanzas Musicales Federi-
co Moreno Torroba. En este caso se combinaron la confi-
guracién normativa e institucional del Departamento de
Orientacién, la documentaciéon del centro, los registros
profesionales y las perspectivas de los distintos sectores
de su comunidad educativa. Esta segunda unidad permi-
ti6 contrastar la regulacién formal con el desarrollo insti-
tucional de las funciones orientadoras en un centro inte-

grado concreto.



Fuentes de informacion y participantes

El estudio se sustentd en cuatro tipos principales de
fuentes: normativa educativa, documentacioén institucio-

nal, registros profesionales y cuestionarios digitales.

El anélisis normativo comprendié disposiciones estata-
les y autonémicas relacionadas con la organizacién de las
ensefianzas musicales y, especificamente, con las estruc-
turas y funciones de orientacion. Las disposiciones se lo-
calizaron principalmente mediante el Boletin Oficial del
Estado, el Boletin Oficial de la Comunidad de Madrid, la
Base de Datos de Legislacion y el Portal de Transparencia
de la Comunidad de Madrid. Se incorporé asimismo docu-
mentacién institucional oficial cuando resulté necesaria
para analizar estructuras o servicios no desarrollados de

forma exhaustiva en la normativa.

La documentacién institucional del CIEM Federico Mo-
reno Torroba incluy6 el Proyecto Educativo de Centro, la
Programacion General Anual, el Plan de Accién Tutorial,
el Plan de Orientaci6én Académica y Profesional, el Plan
de Apoyo al Proceso de Ensefianza-Aprendizaje, el Plan
Incluyo, las memorias del Departamento de Orientacién
y las actas de los principales 6rganos de coordinaciéon y
participacion, junto con otros documentos relacionados
con la organizacion y desarrollo de las actuaciones orien-

tadoras.



Los registros profesionales permitieron analizar longitu-
dinalmente determinadas actuaciones del Departamento
de Orientacién. Se examinaron registros correspondien-
tes a evaluaciones psicopedagogicas, intervenciones rela-
cionadas con el bienestar emocional, orientacién acadé-
mica y profesional, demandas planteadas por profesorado
y familias y otras actuaciones documentadas durante el
periodo considerado. La informacion se trat6 de forma
agregada y sin incorporar datos personales identificati-

VOS.

La perspectiva de la comunidad educativa se recogidé du-
rante el curso 2023-2024 mediante cinco cuestionarios
ad hoc, elaborados especificamente para esta fase y admi-
nistrados mediante Formularios de EducaMadrid, adap-
tando las preguntas a las caracteristicas y funciones de
cada grupo de informantes. Participaron 122 estudiantes
de una poblacion de referencia de 142 estudiantes de la
linea integrada (85,9 %), 27 docentes, 42 familias, los seis
integrantes del equipo directivo y cinco participantes del
Departamento de Orientaciéon. En el profesorado partici-
paron 15 docentes de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato y 12 jefaturas de departamento representa-
das en la Comision de Coordinacion Pedagodgica. El grupo
de familias estuvo constituido por 39 participantes volun-
tarios y tres representantes de las familias en el Consejo
Escolar. En el Departamento de Orientacién participaron
la orientadora y cuatro docentes colaboradores volunta-

rios.



Los cuestionarios fueron elaborados inicialmente por la
investigadora y sometidos, antes de su administracion, a
un proceso de revisién interna por los miembros del De-
partamento de Orientacién y por la Jefatura de Estudios.
Las observaciones y propuestas formuladas durante esta
revision fueron consideradas e incorporadas a la versiéon
utilizada en la recogida de informacién. Este procedi-
miento tuvo como finalidad mejorar la adecuacion de las
preguntas a los objetivos del estudio y al contexto insti-
tucional y no constituy6 un procedimiento formal de va-
lidacién psicométrica o de validacién de contenido por

expertos.

Los cuestionarios combinaron preguntas cerradas y abier-
tas y tuvieron una finalidad descriptiva y exploratoria. Se
orientaron a recoger informacioén sobre caracteristicas y
necesidades del contexto, demandas relacionadas con la
orientacion, actuaciones desarrolladas y necesidades de

mejora desde la perspectiva especifica de cada colectivo.

Procedimiento de analisis

La informacién normativa se organizoé mediante una
matriz cronolégica y comparativa en la que se registraron,
para cada disposicion o documento, fecha, 4ambito de apli-
cacion, fundamento juridico, estructura de orientacion
contemplada, funciones atribuidas y principales cambios

respecto de regulaciones anteriores. Este procedimiento



permitié reconstruir la evoluciéon de la orientacion y di-
ferenciar entre regulacion normativa, estructuras docu-
mentadas institucionalmente y actuaciones desarrolladas

en la practica.

La documentacién institucional y los registros profesio-
nales se sistematizaron mediante matrices de anélisis
atendiendo a funciones orientadoras, actuaciones desa-
rrolladas, mecanismos de coordinacion, demandas recibi-

das y evolucion temporal.

Las respuestas cerradas de los cuestionarios se analizaron
mediante frecuencias y porcentajes, con finalidad des-
criptiva. Para la presentacion sintética de determinados
resultados, se agruparon items teméticamente relaciona-
dos y se calcularon los porcentajes correspondientes a las
categorias de respuesta favorables definidas para cada in-
dicador descriptivo. Estos indicadores se utilizaron para
sintetizar las respuestas relativas a dimensiones especi-
ficas exploradas mediante los cuestionarios y no consti-
tuyeron escalas psicométricas ni puntuaciones estandari-

zadas.

Las respuestas abiertas y el material cualitativo proceden-
te de las restantes fuentes fueron objeto de codificacion
tematica orientada por los objetivos del estudio. La co-
dificacion tomo como referencia principios generales del
analisis tematico de Braun y Clarke (2006), adaptados a

la finalidad aplicada y comparativa de la investigacion.



Para el analisis comparado de las tres configuraciones
institucionales se consideraron dimensiones directamen-
te relacionadas con la orientaciéon educativa: fundamento
juridico y regulacién normativa, estructura organizativa,
funciones, poblacién destinataria, atencién a las diferen-
cias individuales, evaluaciéon psicopedagogica cuando re-
sultaba aplicable, accion tutorial, orientacion académica y
profesional, bienestar y apoyo al alumnado, relaciéon con

las familias, coordinacion e integracion institucional.

Asimismo, se consideraron cuatro dimensiones para ana-
lizar las formas de institucionalizacion de la orientacion:
existencia de regulacién normativa especifica, presencia
de una estructura formal de orientacion, integracion en la
organizaciéon y documentacion institucional y estabilidad
de las funciones o servicios. Estas dimensiones se utiliza-
ron como criterios descriptivos para sistematizar la com-
paracion entre configuraciones institucionales. El anéalisis
no asumi6 que pudieran integrarse necesariamente en
una escala tinica de mayor o menor institucionalizacion,
sino que permitié diferenciar qué elementos de la orien-
tacion se encuentran formalizados en cada contexto y me-

diante qué estructura juridica u organizativa.

Finalmente, se realiz6é una triangulacién de fuentes me-
diante el contraste entre normativa, documentacién ins-
titucional, registros profesionales y perspectivas de los

diferentes grupos de informantes. La finalidad fue iden-



tificar convergencias y discrepancias entre la regulaciéon
formal de la orientacion, su desarrollo institucional y las

necesidades percibidas por la comunidad educativa.

Alcance y consideraciones éticas

El estudio posee un alcance descriptivo, interpretati-
vo y comparado. El componente comparativo se orient6 a
analizar diferentes formas de configuracion institucional
de la orientacién y no a establecer relaciones causales ni

a evaluar la eficacia relativa de los modelos estudiados.

El analisis empirico en profundidad correspondi6 espe-
cificamente al CIEM Federico Moreno Torroba. En con-
secuencia, los datos derivados de sus cuestionarios, do-
cumentaciéon institucional y registros profesionales se
interpretaron como evidencia contextual del caso estu-
diado y no como resultados directamente generalizables
al conjunto de los centros integrados de ensefianzas artis-

ticas de musica.

Los cuestionarios fueron administrados con finalidad
diagnéstica mediante herramientas institucionales. La
participacion fue voluntaria y la informacién fue tratada
confidencialmente; las respuestas del alumnado fueron
anbénimas. Se informé a los participantes de la finalidad
de la recogida de informacién y el procedimiento contd

con la aprobacion del equipo directivo y del Consejo Esco-



lar. La informacién procedente de los registros profesio-
nales se utilizé exclusivamente de forma agregada, pre-
servando la confidencialidad y sin incorporar datos que

permitieran identificar individualmente al alumnado.

Configuracion de la orientacion educativa en las
diferentes etapas de las ensefianzas musicales

El analisis normativo e institucional permiti6 identi-
ficar configuraciones diferenciadas de la orientacién edu-
cativa en las distintas etapas y tipos de centros de ense-
fianzas musicales analizados en la Comunidad de Madrid.
Las diferencias observadas afectan al fundamento juridi-
co de la orientacion, las estructuras mediante las que se
organiza, las funciones atribuidas, la poblacién destinata-
ria y su relacion con las restantes dimensiones de la tra-

yectoria educativa.

Estas diferencias deben interpretarse atendiendo al nivel
de las ensefianzas y a la configuraci6n institucional. Los
centros integrados de ensefianzas artisticas de musica, los
Conservatorios Profesionales de Mftsica y los Centros Su-
periores Publicos de Ensefnanzas Artisticas de Musica no
constituyen variantes equivalentes de una misma organi-
zacidn educativa. Por ello, la comparacién no pretende es-
tablecer qué configuracion resulta superior, sino analizar

qué funciones orientadoras se institucionalizan en cada



contexto, mediante qué estructuras y en relaciéon con qué

necesidades educativas.

Centros integrados de enseiianzas artisticas de
musica: integracion de la trayectoria académicay
musical

Los centros integrados de ensefianzas artisticas de
musica presentan como caracteristica diferencial la coe-
xistencia, dentro de una misma institucién, de enseflanzas
musicales especializadas y ensefianzas generales. En la
Comunidad de Madrid existen dos centros integrados de
ensefianzas musicales con configuraciones parcialmente
diferentes: el Centro Integrado de Ensefnanzas Artisticas
de Misica Padre Antonio Soler y el Centro Integrado de

Ensefianzas Musicales Federico Moreno Torroba.

La integracion institucional tiene consecuen-
cias directas para la orientacion. El Depar-
tamento de Orientacién forma parte de la
estructura formal de estos centros y, desde
el Decreto 8/2022, dispone de una composi-
cién y unas funciones expresamente regula-
das, incluida la presencia de un profesional
de la especialidad de Orientacién Educativa
que ejerce su jefatura. Como se ha mostra-
do en el apartado anterior, esta estructura
cuenta ademas con antecedentes normativos
documentados desde 2006 y mantenidos en
regulaciones posteriores. (Orden 4917/2006;
Orden 3893/2008; Orden 2579/2016; Decre-
to 8/2022)



Las funciones atribuidas abarcan orientacién educativa,
psicopedagogica, académica y profesional, apoyo a la ac-
cibén tutorial, asesoramiento al profesorado y a las familias
y participacion en la planificacion de la respuesta educati-
va. A ello se anade una funcién especificamente vinculada
a la condicion de centro integrado: la colaboracién con el
profesorado de las ensefanzas generales en la prevencion
y deteccion temprana de dificultades de aprendizaje y en
la programacion y aplicacién de adaptaciones curricula-
res. Esta prevision diferencia funcionalmente estos cen-
tros de los Conservatorios Profesionales ordinarios (De-

creto 8/2022, art. 22.2.e).

La configuracion integrada permite, ademas, que infor-
macion procedente de las ensehanzas generales y musi-
cales pueda articularse dentro de una misma institucion.
Accién tutorial, procesos de evaluacién, orientacién aca-
démica y profesional, atencién a diferencias individuales
y seguimiento de la trayectoria musical pueden desarro-
llarse dentro de estructuras comunes de coordinacién

(Decreto 8/2022; Orden 4192/2025).

Esta posibilidad no implica que todo el alumnado matri-
culado en un centro integrado curse necesariamente am-
bas ensenanzas de forma simultanea. La existencia de li-
neas integradas y no integradas obliga a diferenciar entre
la configuracién institucional del centro y la trayectoria

concreta de cada estudiante.

Desde la perspectiva orientadora, el rasgo diferencial re-



side, por tanto, en la posibilidad de abordar dentro de una
misma institucion la interaccién entre las dimensiones
académica general y musical de la trayectoria educativa,
articulando informacidon, profesionales y respuestas que
en otras configuraciones pertenecen a instituciones dife-

rentes.

Conservatorios Profesionales de Musica:
especializacion orientadora y coordinacion
interinstitucional

Los Conservatorios Profesionales de Musica presen-
tan una configuraciéon distinta. Su actividad educativa se
centra en las Ensenanzas Profesionales de Misica y una
parte de su alumnado desarrolla simultdneamente las en-

sefianzas generales en otros centros educativos.

Desde 2022, los conservatorios disponen de un Depar-
tamento de Orientacién formalmente regulado con una
estructura basica préoxima a la de los centros integrados:
presencia de un profesional de la especialidad de Orienta-
cién Educativa, participacion de profesorado de Misica y
Artes Escénicas y funciones de orientaciéon educativa, psi-
copedagobgica, académica y profesional (Decreto 8/2022).
Como se ha sefialado, esta regulacion organica no signifi-
ca que la orientaci6on comenzara en 2022, puesto que exis-
ten evidencias administrativas de estructuras orientado-

ras anteriores (Comunidad de Madrid, 2014).



La diferencia fundamental respecto de los centros inte-
grados no reside actualmente, por tanto, en la existencia
o ausencia de un Departamento de Orientacién, sino en

el ambito institucional en el que desarrolla sus funciones.

Cuando el alumnado cursa las ensefianzas generales en
otro centro, las responsabilidades vinculadas a esa es-
colarizacién permanecen en el colegio o instituto corres-
pondiente. El conservatorio puede identificar necesidades
manifestadas en el aprendizaje musical, asesorar, interve-
nir dentro de su ambito y aportar informacién relevante
sobre practica instrumental, desempeno artistico, orga-
nizacién del estudio o respuesta ante las demandas mu-
sicales, pero no sustituye al centro de educaciéon general
en las responsabilidades que corresponden a este ultimo

(Decreto 8/2022; Decreto 23/2023).

Esta separaci6on convierte la coordinacién interinstitu-
cional en una dimensi6n particularmente relevante. Un
mismo estudiante puede estar siendo acompanado si-
multadneamente por profesorado, tutorias y estructuras
de orientacién pertenecientes a dos instituciones. Cuan-
do una necesidad afecta conjuntamente a ambas trayec-
torias, la calidad de la respuesta depende no solo de las
actuaciones desarrolladas dentro de cada centro, sino
también de la posibilidad de intercambiar informacién
relevante y articular decisiones dentro de los respectivos

ambitos competenciales.



La configuracion de los Conservatorios Profesionales pue-
de caracterizarse, por tanto, por una orientaciéon especia-
lizada en el contexto de la formaci6én musical que necesi-
ta mecanismos de coordinaciéon con la educaciéon general
cuando ambas trayectorias se desarrollan en instituciones

diferentes.

Centros Superiores Publicos de Enseianzas
Artisticas de Musica: derechos de orientaciony
servicios de apoyo al estudiante

Las ensenanzas artisticas superiores presentan una
configuracidn institucional diferente de las anteriores. La
condiciéon de educacién superior, la mayor autonomia del
estudiantado y la proximidad a las transiciones académi-
cas y profesionales modifican tanto las necesidades orien-
tadoras como las estructuras mediante las que se organiza

su respuesta.

La Ley 1/2024 refuerza significativamente el fundamento
juridico de la orientacion en este nivel. Reconoce al estu-
diantado derechos relacionados con tutorias personaliza-
das, asesoramiento y orientaciéon académica y profesional,
asi como con el acceso a medidas destinadas al cuidado de
la salud mental, fisica y emocional. Asimismo, atribuye
a los centros competencias para desarrollar su oferta de
orientacién y al profesorado funciones de tutoria y apoyo

educativo (Ley 1/2024).



Sin embargo, esta regulacion no establece un Departa-
mento de Orientacion equivalente al previsto en el De-
creto 8/2022 para centros integrados y Conservatorios
Profesionales. La institucionalizacién se articula median-
te derechos del alumnado, funciones tutoriales, autono-
mia organizativa y servicios de apoyo que pueden adoptar

configuraciones diferentes (Ley 1/2024).

En la Comunidad de Madrid se produjo un desarrollo
significativo durante el curso 2025-2026 con la incorpo-
racion de orientadores a los seis centros publicos de en-
sefianzas artisticas superiores. En el Real Conservatorio
Superior de Musica de Madrid esta incorporacién se con-
cret6 en un Servicio de Orientacion y un Servicio de Apo-
yo Escénico-Emocional, adscritos a la Jefatura de Orde-
naciéon Académica. Entre las actuaciones institucionales
publicadas se encuentran acompafnamiento psicopedago-
gico, atencién a barreras para el aprendizaje, diversidad,
salud mental, ansiedad escénica, convivencia y orienta-
cibn académica y laboral (Comunidad de Madrid, 2025;

Real Conservatorio Superior de Musica de Madrid, s. f.).

Esta experiencia resulta especialmente relevante para el
analisis porque muestra una respuesta orientadora con-
textualizada a algunas caracteristicas de la formacién
artistica superior. No obstante, corresponde a una confi-
guracion institucional concreta y no puede atribuirse au-

tomaticamente a todos los centros superiores. Tampoco



equivale juridicamente a la existencia de un Departamen-
to de Orientacion reglamentado con la composicién y jefa-

tura previstas para las ensefianzas profesionales.

La configuracion superior puede caracterizarse, por tan-
to, por una orientacion articulada en torno a derechos del
estudiante, tutoria, servicios de apoyo, bienestar y acom-
panamiento de las transiciones académicas y profesiona-
les, con un margen de organizacion institucional diferente

del modelo departamental de las etapas anteriores.

Comparacion funcional de las tres
configuraciones

El anélisis comparado muestra que las tres configu-
raciones comparten determinadas finalidades orientado-
ras, pero difieren en como se distribuyen las funciones y
mediante qué estructuras se desarrollan.

Tabla 2. Comparacién funcional de las tres configuraciones institucio-
nales de orientacion en las ensefianzas musicales

Dimension Configuracion insti- Caracterizacion
tucional

Fundamento Centrosintegrados  Regulacion organica especifica del Departa-

actual mento de Orientacion (Decreto 8/2022)
Conservatorios Regulacién organica especifica del Departa-
Profesionales mento de Orientacion (Decreto 8/2022)

Centros Superiores  Derechos del estudiante, funciones tutoria-
Publicos les y autonomia institucional (Ley 1/2024)

Estructura Centros integrados Departamento de Orientacion (Decreto
especializada 8/2022)




Dimension

Configuracion insti-
tucional

Caracterizacion

Conservatorios
Profesionales

Departamento de Orientacién (Decreto
8/2022)

Centros Superiores

Servicios y estructuras de apoyo; no se

Publicos establece un Departamento equivalente
(Ley 1/2024)
Profesionalde  Centros integrados Expresamente previsto por el Decreto
Orientacion 8/2022
Educativa
Conservatorios Expresamente previsto por el Decreto
Profesionales 8/2022
Centros Superiores Incorporacion de orientadores en Madrid
Publicos desde 2025-2026, sin equivalencia normati-
va acreditada con la estructura del Decreto
8/2022 (Comunidad de Madrid, 2025)
Orientacion Centros integrados Expresa; articulada también con las ense-
educativay fianzas generales (Decreto 8/2022)
psicopedago6-
gica

Conservatorios
Profesionales

Expresa dentro del &mbito propio del con-
servatorio (Decreto 8/2022)

Centros Superiores
Publicos

Orientacion académicay profesional re-
conocida como derecho; apoyo psicope-
dagdgico desarrollado mediante servicios
institucionales en la Comunidad de Madrid
(Ley 1/2024; Real Conservatorio Superior de
Musica de Madrid, s. f.)

Prevenciény

deteccién en
ensefianzas
generales

Centros integrados

Funcion expresamente atribuida al departa-
mento (Decreto 8/2022, art. 22.2.e)

Conservatorios
Profesionales

No atribuida en los mismos términos (Decre-
to 8/2022)

Centros Superiores
Puablicos

No aplicable en los mismos términos

Accion tutorial

Centros integrados

Articulacién de tutoria general y musical
(Decreto 8/2022; Orden 4192/2025)

Conservatorios
Profesionales

Tutoria vinculada a las ensefianzas musica-
les (Decreto 8/2022)

Centros Superiores
Publicos

Tutoria personalizada y acompafamiento en
educacion superior (Ley 1/2024)




Dimension Configuracion insti- Caracterizacion
tucional
Orientacion Centrosintegrados ~ Académica, profesional y vinculada también
académicay ala trayectoria musical (Decreto 8/2022)
profesional
Conservatorios Académica, profesional y artistica (Decreto
Profesionales 8/2022)
Centros Superiores  Académica, profesional y vinculada a transi-
Publicos cion e insercion (Ley 1/2024)
Relacion con Centrosintegrados  Funcion relevante por las edades y ensefan-
familias zas impartidas (Decreto 8/2022)

Conservatorios
Profesionales

Prevista dentro de las funciones orientado-
ras (Decreto 8/2022)

Centros Superiores
Publicos

Menor centralidad estructural por tratarse
de educacién superior

Coordinacion
caracteristica

Centros integrados

Entre ensefianzas generales y musicales
dentro de la misma institucion (Decreto
8/2022; Orden 4192/2025)

Conservatorios
Profesionales

Entre conservatorio y centro de educacion
general cuando procede

Centros Superiores
Puablicos

Entre tutorias, servicios, estructuras acadé-
micas y apoyos institucionales

Bienestary
apoyo emo-
cional

Centros integrados

Integrable en las funciones preventivas y
orientadoras

Conservatorios
Profesionales

Integrable en las funciones de orientacion
y apoyo

Centros Superiores
Publicos

Acceso a medidas destinadas al cuidado de
la salud mental, fisicay emocional; desarro-
llo especifico mediante servicios en algunos
centros(Ley 1/2024; Real Conservatorio
Superior de Mdsica de Madrid, s. f.)

Nota: elaboracién propia.

La tabla no pretende establecer una jerarquia entre con-
figuraciones. Su funcién es mostrar que una misma fina-
lidad orientadora puede institucionalizarse de maneras

diferentes segin la etapa y la estructura educativa. Las



diferencias mas relevantes no se sitlan inicamente en la
existencia de orientacidn, sino en su relaciéon con el curri-
culo, las responsabilidades atribuidas a cada institucion,
la poblacién atendida y los mecanismos disponibles para

acompanar la trayectoria.

En los centros integrados, la principal singularidad resi-
de en la posibilidad de coordinar dentro de una misma
institucién las dimensiones académica general y musi-
cal. En los Conservatorios Profesionales, la existencia
de una estructura especializada se combina con la nece-
sidad potencial de coordinaciéon con el centro de escola-
rizacion general. En las ensefianzas superiores, la orien-
tacion se articula mediante derechos, tutoria y servicios
de apoyo adaptados a una etapa caracterizada por mayor
autonomia y proximidad a la transicion profesional. La
evidencia normativa sustenta estas diferencias estructu-
rales y funcionales (Decreto 8/2022; Ley 1/2024; Orden

4192/2025).

Formas de institucionalizacién de la orientacion

Para analizar las formas de institucionalizacion de
la orientacion se consideraron cuatro dimensiones: regu-
lacion normativa especifica, existencia de una estructura
formal, integracion institucional y estabilidad de las fun-

ciones o servicios. Estas dimensiones permiten describir



diferentes componentes de formalizacion, pero no justi-
fican por si mismas su integracién en una escala ordinal

tinica de mayor o menor institucionalizacion.

La comparacién normativa muestra que resulta méas pre-
ciso analizar qué elementos de la orientacién se encuen-
tran institucionalizados en cada contexto y mediante qué
estructuras juridicas u organizativas. Desde 2022, tanto
los centros integrados como los Conservatorios Profesio-
nales disponen de un Departamento de Orientacién for-
malmente regulado y de un especialista de Orientaciéon
Educativa (Decreto 8/2022). Desde 2024, las ensefianzas
artisticas superiores cuentan, por su parte, con un reco-
nocimiento juridico reforzado de los derechos de orien-
tacion, tutoria, inclusiéon y acceso a medidas destinadas
al cuidado de la salud mental, fisica y emocional, aunque
sin imponer una estructura departamental uniforme (Ley

1/2024).

Desde esta perspectiva, la institucionalizacién puede
adoptar formas diferentes: un 6rgano especializado, una
funcioén tutorial, un derecho del estudiante o un servicio
institucional. Su analisis requiere considerar como se ar-
ticulan estos elementos con las caracteristicas de la eta-
pa, la poblacion destinataria y la trayectoria educativa,
sin asumir que configuraciones organizativas diferentes
puedan ordenarse necesariamente dentro de una misma

jerarquia.



Esta distincidon permite, ademas, separar institucionaliza-
cidn y eficacia. La existencia de regulacion, estructura y
estabilidad aporta informacion sobre el grado de formali-
zacion de una respuesta, pero no permite determinar por
si misma su accesibilidad, suficiencia, calidad o impacto.
Para responder a estas cuestiones serian necesarios datos
sobre recursos, implementacién, utilizaciéon y resultados
que no estan disponibles de manera equivalente para las

tres configuraciones.

El anéalisis comparado permite concluir, por tanto, que la
orientacién educativa se encuentra institucionalizada de
formas diferentes a lo largo de las ensenanzas musicales
y que estas diferencias deben interpretarse atendiendo a
las funciones que cada estructura necesita desarrollar y a
las caracteristicas de la poblacién y de la trayectoria que

acompaina.

El Centro Integrado de Ensefanzas Musicales
Federico Moreno Torroba: fortalezas y necesi-
dades del modelo de orientacion

El anélisis especifico del Centro Integrado de Ense-
fianzas Musicales Federico Moreno Torroba permiti6 exa-
minar cdmo se concreta la orientacién educativa dentro
de una institucién en la que una parte del alumnado cur-
sa simultaneamente enseflanzas generales y Ensefanzas

Profesionales de Musica. A diferencia del anélisis nor-



mativo comparado, referido a diferentes configuraciones
institucionales, los resultados de este apartado proceden
del estudio en profundidad de un centro concreto median-
te documentacion institucional, registros profesionales y
cuestionarios dirigidos a distintos sectores de la comuni-

dad educativa.

Los resultados muestran una configuracion diferenciada
segin los ambitos de intervencién: junto a componen-
tes preventivos y sistematicos ya institucionalizados, se
identificaron otros en los que, durante el periodo retros-
pectivo analizado, las actuaciones se activaban predomi-
nantemente a partir de demandas previamente formula-
das. Esta coexistencia permite analizar las fortalezas del
modelo y los ambitos susceptibles de un desarrollo mas

sistematico.

Integracion institucional de la orientacién

El Departamento de Orientacion se encontraba inte-
grado en la estructura organizativa y pedagdgica del cen-
tro y participaba en diferentes espacios de coordinacion
y toma de decisiones. La documentacion institucional y
las actas analizadas mostraron su participacién en la Co-
mision de Coordinacién Pedagodgica, las Juntas de Eva-
luaci6én y el Consejo Escolar, ademés de su intervenciéon

en procesos de accién tutorial, orientacién académica y



profesional, atencidn a las diferencias individuales, eva-
luacién psicopedagogica y asesoramiento al profesorado

y a las familias.

Esta posicion institucional adquiere especial relevancia
en un centro que integra ensefianzas correspondientes a
ambitos formativos diferentes. La coexistencia de profe-
sorado de ensefianzas generales y musicales, procesos de
evaluacion diferenciados y trayectorias académicas y ar-
tisticas simultaneas genera necesidades de coordinacion
que exceden la intervencion individual con el estudiante
y sitilan el asesoramiento y la participacién en estructu-
ras colegiadas entre las funciones relevantes de la orien-

tacion.

El anélisis del caso permite, por tanto, diferenciar entre
la existencia normativa de una estructura de orientaciéon
y su integracion efectiva en el funcionamiento institucio-
nal. En el Federico Moreno Torroba, la documentacién
examinada muestra la participacion del Departamento de
Orientacion tanto en el seguimiento educativo como en
la planificacién y coordinacion de actuaciones. Esta in-
tegracion resulta coherente con las funciones atribuidas
normativamente al Departamento de Orientacion en los

centros integrados (Decreto 8/2022).



Componentes preventivos y sistematicos

La accidn tutorial constituia uno de los ambitos con
mayor desarrollo preventivo. En Educacién Secundaria
Obligatoria existia una hora especifica de tutoria y se pro-
gramaban actuaciones relacionadas con acogida, convi-
vencia, técnicas de estudio, desarrollo personal y funcio-
namiento grupal. En Bachillerato, donde no existia una
hora especifica equivalente, las actuaciones se desarrolla-

ban mediante talleres y actividades concretas.

La orientacion académica y profesional presentaba asi-
mismo una planificacién sistematica mediante el Plan
de Orientacién Académica y Profesional. Las actuaciones
grupales se desarrollaban desde 3.° de ESO y se adapta-
ban a los procesos de toma de decisiones correspondien-

tes a los diferentes niveles educativos.

La especificidad del contexto se reflejaba especialmente
en la incorporacion de contenidos relacionados con las
trayectorias musicales. Entre las actuaciones documen-
tadas se encontraba la Jornada Anual de Orientacion
Académica y Profesional, dirigida a proporcionar infor-
macién sobre estudios superiores de musica, itinerarios
formativos, procedimientos de acceso y salidas profesio-

nales vinculadas al 4mbito musical.

Estos resultados muestran la existencia de dmbitos de

orientacién planificados y dirigidos al conjunto o a grupos



amplios del alumnado. Constituyen, por tanto, una base
institucional desde la que analizar la posible extensién
de procedimientos sistematicos hacia otras necesidades

identificadas en el diagnostico.

Ambitos predominantemente activados a
demanda

El anéilisis retrospectivo permiti6 identificar otros
ambitos en los que las actuaciones presentaban una con-

figuracion diferente.

Durante los cuatro cursos académicos anteriores a 2022-
2023 se documentaron siete evaluaciones psicopedagogi-
cas. Este dato describe exclusivamente las evaluaciones
registradas durante el periodo considerado y no permite
determinar cuantas habrian resultado necesarias ni valo-
rar por si mismo la suficiencia de los procedimientos de

identificacion existentes.

Durante el mismo periodo se documentaron 16 inter-
venciones relacionadas con problematicas psicologicas y
emocionales significativas. Las actuaciones se desarrolla-
ban fundamentalmente mediante intervenciones indivi-
dualizadas iniciadas a partir de demandas del alumnado,
las familias o el profesorado. En la documentacion anali-
zada no constaban durante ese periodo programas univer-
sales especificos dirigidos a la prevencién y promocién del

bienestar emocional del conjunto del alumnado.



Estos datos no permiten estimar la prevalencia de proble-
mas psicolégicos, establecer una relaciéon causal con la si-
multaneidad entre formacién académica y musical ni de-
terminar la suficiencia de las actuaciones desarrolladas.
Su relevancia para este estudio reside en mostrar que, en
estos dmbitos, la activacion de la respuesta dependia en
mayor medida de la identificaciéon y formulacién previa

de una demanda.

La evidencia muestra asi una configuracién en la que
procedimientos sistematicos e intervenciones iniciadas a
demanda coexistian segin el A&mbito de actuacion. Esta
caracterizacion permite identificar diferencias en el grado
de anticipacion y sistematizacién de la respuesta orienta-
dora sin establecer una oposicion simple entre un modelo

preventivo y otro reactivo.

Necesidades identificadas por la comunidad
educativa

Los cuestionarios administrados durante el curso
2023-2024 permitieron complementar el analisis docu-
mental y profesional con las perspectivas del alumnado,
el profesorado y las familias. Los principales indicadores

descriptivos se sintetizan en la Tabla 3.



Tabla 3. Principales indicadores descriptivos de necesidades de orien-
tacion identificados en la fase 2023-2024

Colectivo Indicador descriptivo Respuestas
favorables
Estudiantado Percepcién de posibles efectos negativos sobre 74 %

el bienestar asociados a la carga derivada de la
compatibilizacion académico-musical

Profesorado Necesidad de formacion y asesoramiento para 96 %
ajustar la respuesta educativa a las necesidades
y potencialidades

Profesorado Necesidad de formacion y asesoramiento para 84 %
responder a necesidades emocionales del
alumnado
Familias Necesidad de fortalecer la deteccion temprana 97 %

del talentoy el ajuste de la respuesta educativa

Familias Necesidad de asesoramiento para el acom- 86 %
pafiamiento educativo y emocional durante la
adolescencia

Nota: elaboracién propia. Los indicadores se construyeron mediante
la agrupacién tematica de varios items relacionados con las dimensio-
nes exploradas en los cuestionarios ad hoc. Los porcentajes correspon-
den a las categorias de respuesta favorables definidas para cada in-
dicadory tienen finalidad exclusivamente descriptiva. No constituyen
puntuaciones procedentes de escalas psicométricas estandarizadas
ni, en el caso del indicador relacionado con bienestar, estimaciones de
prevalencia de problemas de salud mental.

En el alumnado, el indicador relacionado con la percep-
cion de posibles efectos negativos sobre el bienestar aso-
ciados a la carga derivada de la compatibilizacion de las
enseflanzas alcanzé un 74 % de respuestas favorables.
Este resultado describe una percepciéon expresada me-
diante el cuestionario y no constituye una medida clinica

de estrés o ansiedad ni una estimacion de su prevalencia.



En el profesorado, el indicador relativo a la necesidad de
formacién y asesoramiento para ajustar la respuesta edu-
cativa a las caracteristicas, necesidades y potencialidades
del alumnado alcanz6 un 96 % de respuestas favorables.
El indicador especificamente relacionado con la necesi-
dad de formacién y asesoramiento para responder a nece-

sidades emocionales alcanz6 un 84 %.

En las familias, el indicador relacionado con el fortale-
cimiento de la deteccion temprana del talento y el ajuste
de la respuesta educativa alcanz6 un 97 % de respuestas
favorables, mientras el relativo a la necesidad de aseso-
ramiento para el acompafiamiento educativo y emocional

durante la adolescencia alcanz6 un 86 %.

Considerados conjuntamente, estos indicadores muestran
demandas relacionadas con bienestar, deteccién y desa-
rrollo del potencial, ajuste de la respuesta educativa y
asesoramiento a los agentes educativos. Su interpretacion
debe mantenerse circunscrita a los participantes y con-

trastarse con las restantes fuentes del estudio.

Fortalezas y ambitos de desarrollo

La triangulacion de las diferentes fuentes permite
identificar fortalezas institucionales y ambitos suscepti-

bles de desarrollo dentro del modelo analizado.



Entre las fortalezas se encuentran la integraciéon del De-
partamento de Orientacion en las estructuras de coordi-
nacion del centro, el desarrollo sistematico de la acciéon
tutorial especialmente en ESO, la planificacién de la
orientaci6n académica y profesional y la existencia de ac-
tuaciones adaptadas a las decisiones y transiciones vincu-

ladas con las trayectorias musicales.

Junto a ellas, los registros profesionales y los cuestiona-
rios sefialan 4mbitos en los que puede resultar pertinen-
te avanzar hacia una mayor sistematizaciéon: deteccion
temprana de necesidades y potencialidades, evaluacion
psicopedagbgica cuando resulte necesaria, prevencion y
promocion del bienestar, asesoramiento al profesorado,
acompanamiento a las familias y ajuste de la respuesta

educativa.

La identificacién de estos &mbitos no deriva de una tinica
fuente. Los registros retrospectivos permiten caracteri-
zar determinadas actuaciones profesionales; los cuestio-
narios incorporan las percepciones y demandas de dife-
rentes sectores; y la documentacion institucional permite
situar ambas evidencias dentro de la organizaciéon y fun-

cionamiento del centro.

En conjunto, el estudio muestra un modelo en el que el
grado de planificacion y anticipacién varia segtin el am-
bito de orientacion. La relevancia de este resultado no

reside inicamente en identificar ambitos susceptibles de



desarrollo, sino en proporcionar una base empirica desde
la que examinar si estas necesidades encuentran corres-
pondencia en la investigacion sobre alumnado que desa-

rrolla formacién musical especializada.

Esta cuestidén resulta especialmente importante porque
los datos del caso no permiten determinar por si solos qué
necesidades son especificas de la formacién musical, cua-
les corresponden a procesos educativos propios de la ado-
lescencia o de la educacién secundaria y cuales adquieren
una configuraciéon particular por la simultaneidad entre
ambas trayectorias. El contraste con la literatura cienti-
fica desarrollado en el apartado siguiente permite exami-
nar esta diferenciacién manteniendo la cautela derivada

de la evidencia disponible.

Necesidades especificas de orientacion en las
trayectorias musicales

El diagnéstico desarrollado en el CIEM Federico
Moreno Torroba identificé necesidades relacionadas con
bienestar, detecciéon y desarrollo del potencial, ajuste de
la respuesta educativa, asesoramiento al profesorado y
acompanamiento a las familias. Interpretar estos resulta-
dos exige determinar hasta qué punto encuentran corres-
pondencia en la investigacidon sobre formacién musical es-
pecializada y, especialmente, distinguir entre necesidades

generales de la adolescencia y la escolarizacién, necesida-



des vinculadas a la propia formacién musical y aquellas
que pueden adquirir una configuracién particular cuando
educacion general y estudios musicales especializados se

desarrollan simultineamente.

La revision realizada no permitié identificar un modelo
unico de necesidades de orientacion para esta poblacion.
La investigacion localizada se distribuye entre campos
parcialmente independientes —ansiedad ante la inter-
pretacion, motivacion, practica, salud, perfeccionismo,
desarrollo del talento, apoyo familiar, continuidad y
abandono— y existe mucha menos evidencia que integre
estas dimensiones desde una perspectiva especificamente

orientadora.

El contraste entre esta evidencia y los resultados del caso
permite organizar las necesidades identificadas alrededor
de cinco ambitos interrelacionados: coordinacion de la
trayectoria académico-musical; bienestar y recursos para
afrontar las demandas; identificacién y desarrollo de ne-
cesidades y potencialidades; acompahamiento de decisio-
nes y transiciones; y asesoramiento y coordinaciéon entre

los agentes educativos.

Coordinacion de la trayectoria académico-
musical

La primera necesidad deriva de la propia simultanei-

dad de las trayectorias. Cuando un estudiante cursa edu-



cacion general y formacion musical especializada debe
responder a requerimientos procedentes de dos ambitos
formativos reglados: horarios, clases, practica individual,
ensayos, evaluaciones académicas, pruebas instrumenta-
les, audiciones, conciertos y desplazamientos pueden con-

currir dentro de una misma trayectoria.

La literatura revisada reconoce esta coexistencia de de-
mandas, aunque la evidencia que mide de forma integra-
da su acumulacion continta siendo limitada. Los estudios
sobre programas pre-college han descrito presién tempo-
ral, incompatibilidades horarias y demandas simultaneas
procedentes de escuela, formacion instrumental, familia y
entorno, pero no se identific6 una base longitudinal am-
plia que cuantifique conjuntamente la totalidad de estas
demandas y establezca sus relaciones con resultados edu-

cativos o de bienestar.

La evidencia espafiola resulta especialmente relevan-
te para esta dimension. Sanchez-Escribano Garcia de la
Rosa y Alcaraz-Leén (2026), identificaron el exceso de
carga asociado a la compatibilizacién entre ensefanzas
generales y musicales entre las causas atribuidas al aban-
dono por el profesorado. Entre las respuestas mejor va-
loradas se encuentran precisamente los programas de si-
multaneidad entre conservatorios y centros de educacién
general y la disponibilidad de formaciéon y servicios de

asesoramiento y orientacidon. Los antecedentes espanoles



recogidos en ese estudio sefalan también coincidencias
de evaluaciones, rigidez organizativa, dificultades en las
transiciones y necesidad de coordinacién entre conserva-

torios, colegios e institutos.

La necesidad orientadora no puede formularse, por tan-
to, simplemente como reduccién de la exigencia. La evi-
dencia disponible no demuestra que la doble trayecto-
ria produzca necesariamente estrés, bajo rendimiento o
abandono. Lo que permite sostener es la conveniencia de
conocer y coordinar las demandas que concurren sobre el
estudiante, identificar periodos de especial concentracién
y disponer de mecanismos que faciliten la compatibiliza-

ci6n cuando aparezcan conflictos relevantes.

Esta necesidad adopta formas institucionales diferentes.
En un centro integrado, parte de la coordinacién puede
desarrollarse dentro de la misma organizacién; cuando
conservatorio y educacién general se cursan en institucio-
nes distintas, requiere mecanismos de coordinaciéon in-
tercentros. La dimensién organizativa constituye asi una
parte de la propia respuesta orientadora y no iinicamente

una cuestion administrativa.

Bienestar, autorregulacién y recursos para
afrontar las demandas

Un segundo ambito corresponde al bienestar y a los

recursos personales necesarios para sostener la trayecto-



ria. En el estudio del Federico Moreno Torroba, alumna-
do, profesorado y familias identificaron necesidades re-
lacionadas con bienestar y acompanamiento emocional.
Estos resultados encuentran correspondencia parcial en
la literatura musical, aunque esta presenta grados de evi-

dencia diferentes segtin el constructo considerado.

La ansiedad ante la interpretacién musical constituye
uno de los fen6menos mejor estudiados en adolescentes
musicos. Existen instrumentos especificos y estudios que
muestran la influencia conjunta de factores individuales,
relacionados con la tarea y ambientales (Osborne & Ken-
ny, 2005; Papageorgi, 2021, 2022). La existencia de perfi-
les diferentes entre musicos adolescentes desaconseja, sin
embargo, considerar la ansiedad ante la interpretacion
como una consecuencia uniforme de la formaciéon musical

(Papageorgi, 2021).

El perfeccionismo requiere una cautela semejante. Los
estidndares elevados y la bisqueda de mejora pueden
formar parte del desarrollo de una competencia especia-
lizada, mientras las respuestas autocriticas ante el error
presentan relaciones diferentes con el malestar (Stoeber
& Eismann, 2007). La finalidad orientadora no deberia
consistir, por tanto, en reducir indiscriminadamente la
exigencia o los estandares, sino en ayudar a diferenciar
entre esfuerzo orientado al aprendizaje y patrones de
afrontamiento que puedan dificultar el bienestar o la con-

tinuidad.



La practica instrumental introduce asimismo demandas
de autorregulacion. Aprender a organizar la practica, es-
tablecer objetivos, seleccionar estrategias, monitorizar el
progreso y distribuir el tiempo constituye parte del pro-
pio aprendizaje musical. La investigacion longitudinal ha
mostrado que estos procesos autorregulatorios se desa-
rrollan progresivamente y que la calidad de la practica no
puede reducirse al nimero de horas invertidas (McPher-

son & Renwick, 2001).

La investigacion sobre jovenes musicos ha abordado tam-
bién aspectos de salud fisica y dolor relacionado con la in-
terpretacion. En una amplia muestra de jévenes musicos
de alto rendimiento, Gembris et al. (2020), documentaron
la presencia de dolor relacionado con la practica e inter-
pretacion musical, reforzando la relevancia de incorporar
la prevencion y la educaciéon para la salud a los procesos
formativos. La revision realizada muestra, sin embargo,
que la evidencia sobre estrés general, depresion o burnout
especificamente en musicos adolescentes es considerable-
mente menor que la disponible sobre ansiedad ante la in-

terpretacion.

Esta distribucion de la evidencia aconseja evitar la utiliza-
cion de bienestar, estrés, ansiedad ante la interpretacion,
perfeccionismo, burnout o problemas de salud mental
como categorias intercambiables. Desde la orientacion,

resulta mas adecuado trabajar con necesidades claramen-



te delimitadas: autorregulacién y organizaciéon temporal,
afrontamiento de situaciones evaluativas, bisqueda de
apoyo, habitos de practica y recuperacion y deteccion de
indicadores que requieran una respuesta mas especiali-

zada.

La funcién orientadora permanece en un plano educa-
tivo y preventivo. Promover recursos, detectar cambios
relevantes, acompafar y facilitar apoyos forma parte de
esta funcion; la evaluacion y el tratamiento de problemas
clinicos requieren la intervencion de los servicios corres-

pondientes.

Identificacion y desarrollo de necesidades y
potencialidades

La deteccidon y el desarrollo del potencial constituyen
un tercer ambito, especialmente relevante en una forma-
cién basada en la adquisicion progresiva de competencias

artisticas especializadas.

Los resultados del Federico Moreno Torroba mostraron
una demanda elevada de profesorado y familias relacio-
nada con la deteccién temprana y el ajuste de la respuesta
educativa. La literatura sobre desarrollo del talento mu-
sical permite contextualizar esta necesidad, pero obliga
también a evitar equivalencias conceptuales simplificado-

ras.



En la literatura revisada se utilizan categorias como gif-
ted adolescent musicians, young gifted music learners
o high-performing young musicians para poblaciones
seleccionadas o de alto desempefo. Estas denominacio-
nes no son equivalentes a «estudiante de conservatorio»
y tampoco permiten identificar autométicamente talento
musical, alto rendimiento artistico y altas capacidades in-

telectuales.

El desarrollo musical de alto nivel depende de la interac-
ci6n entre capacidades, aprendizaje, practica, motivacion,
oportunidades y apoyos. Desde esta perspectiva, la iden-
tificacion tiene una finalidad educativa mis amplia que la
clasificacion: reconocer fortalezas y necesidades, propor-
cionar oportunidades adecuadas y valorar cudndo existen

indicios que justifican una evaluacién mas profunda.

La revisién de Lopez-Ifiiguez y McPherson (2023), sobre
jovenes con talento musical destaca precisamente la nece-
sidad de integrar desarrollo artistico y cuidado socioemo-
cional y sefiala la limitada base empirica disponible sobre
enfoques educativos de cuidado especificamente dirigidos

a estas poblaciones.

Para la orientacién, esto implica evitar dos reducciones
opuestas: asumir que un estudiante con elevado rendi-
miento musical no presenta otras necesidades educativas
o, inversamente, interpretar cualquier fortaleza artistica
como evidencia de una categoria diagnostica o de altas ca-

pacidades intelectuales.



En una trayectoria simultinea, ademas, pueden coexistir
perfiles diferentes entre los ambitos académico y musi-
cal. El conocimiento orientador debe integrar ambos sin
exigir necesariamente un desarrollo homogéneo y utilizar
esa informaci6n para ajustar oportunidades, apoyos y de-

cisiones.

Acompainamiento de decisiones, continuidad y
transiciones

Una cuarta necesidad se relaciona con el caracter
longitudinal y progresivamente vocacional de la forma-
cibn musical especializada. Muchos estudiantes comien-
zan su aprendizaje anos antes de tener que decidir si de-

sean convertirlo en una trayectoria profesional.

Continuar, intensificar, compatibilizar, modificar o aban-
donar los estudios musicales puede implicar decisiones
complejas después de una inversiéon prolongada de tiem-
po, practica y experiencias educativas. La investigacion
sobre continuidad y abandono muestra que estos proce-
sos no pueden explicarse exclusivamente mediante talen-

to, rendimiento o esfuerzo.

Evans et al. (2013), encontraron relaciones entre las deci-
siones de cesar la actividad musical y cambios en las ex-
periencias de autonomia, competencia y vinculacién. Sus

resultados muestran asimismo la relevancia de la satis-



faccidon de necesidades psicologicas para comprender la

motivacion y la continuidad en el aprendizaje musical.

La evidencia espafiola sobre abandono en conservatorios
anade factores organizativos y académicos: compatibi-
lizacién de estudios, carga, transiciones y coordinacion
aparecen entre las cuestiones senaladas por el profesora-
do (Sanchez-Escribano Garcia de la Rosa & Alcaraz-Leon,

2026).

La orientacion académico-profesional adquiere asi una
funcién que excede la informacion sobre estudios supe-
riores o salidas laborales. Puede acompanar la construc-
cion progresiva de la trayectoria, ayudando al estudiante
a relacionar capacidades, intereses, valores, expectativas,

oportunidades y costes de las distintas alternativas.

Esta funcion requiere mantener abierta la posibilidad de
revisar las decisiones. La continuidad en la trayectoria
musical no debe constituir necesariamente el inico re-
sultado deseable, del mismo modo que una reorientaciéon
no debe interpretarse autométicamente como fracaso. La
funcidén orientadora consiste en favorecer decisiones sufi-

cientemente informadas y participadas.

La dimensi6n identitaria merece asimismo consideracion.
Una formacién prolongada puede ocupar un lugar rele-
vante en la autopercepcion del adolescente y en las ex-

pectativas de su entorno. La orientacion puede facilitar



que la dimensién musical se integre dentro de un proyec-
to personal méas amplio y revisable, capaz de incorporar
cambios en intereses, capacidades, oportunidades o cir-

cunstancias.

Asesoramiento, apoyo familiar y coordinacion
entre agentes

El quinto &mbito afecta a los agentes que acompainan
la trayectoria. Los resultados del caso mostraron deman-
das de formacion y asesoramiento por parte del profesora-
do y necesidades de apoyo expresadas por las familias. La
literatura cientifica permite situar estas demandas dentro
de una red de relaciones particularmente relevante en la

formacién musical.

El aprendizaje instrumental especializado se desarrolla
frecuentemente mediante una relaciéon continuada con el
profesor de instrumento. A ella se afiaden otros docentes,
tutores, familias, grupos musicales y, cuando existen dos
instituciones educativas, profesionales pertenecientes
tanto al conservatorio como al centro de educacién gene-

ral.

La investigacion ha identificado la relevancia del apoyo
familiar en el aprendizaje instrumental y asociaciones
entre apoyo social y autoeficacia musical (Creech, 2010;

Orejudo et al., 2021). La investigacién sobre el papel del



profesorado ante la ansiedad de interpretacion muestra,
ademas, diversidad en las estrategias empleadas y sefiala
lanecesidad de fortalecer la preparacidon docente para pre-

venir y abordar este fenébmeno (Mazzarolo et al., 2023).

Desde la orientacion, estas evidencias respaldan una fun-
cibn de asesoramiento y articulacién, no de sustitucion.
El profesor de instrumento aporta un conocimiento espe-
cializado y longitudinal de la evolucién musical; el profe-
sorado de ensefianzas generales dispone de informacién
sobre el aprendizaje académico; las familias conocen di-
mensiones relevantes de la trayectoria cotidiana; los equi-
pos directivos pueden intervenir sobre condiciones orga-
nizativas; y los profesionales de la orientaciéon aportan
competencias especificas para evaluacion, asesoramiento,

planificacién y coordinacidn.

La necesidad aumenta cuando el alumnado cursa las ense-
fanzas en instituciones diferentes. En esos casos, la coor-
dinaci6on no puede darse por supuesta y requiere meca-
nismos que permitan compartir la informacion educativa
necesaria, delimitar responsabilidades y evitar respuestas

fragmentadas.

Por ello, el asesoramiento al profesorado y a las familias
no constituye un componente periférico. Forma parte de
una orientaciéon que pretende intervenir sobre las condi-
ciones educativas y relacionales de la trayectoria, ademés

de acompanar directamente al estudiante.



De necesidades fragmentadas a una comprension
integrada de la trayectoria

El contraste entre el diagnoéstico del Federico More-
no Torroba y la literatura cientifica muestra una conver-
gencia relevante, pero también una limitacién del conoci-

miento disponible.

La revision realizada permite reconocer la relevancia de
determinadas dimensiones: ansiedad ante la interpreta-
cién (Osborne & Kenny, 2005; Papageorgi, 2021, 2022),
autorregulaciéon de la practica (McPherson & Renwick,
2001), motivaciéon y continuidad (Evans et al., 2013),
apoyo familiar y social (Creech, 2010; Orejudo et al.,
2021), desarrollo del talento (L(’)pez—iﬁiguez & McPher-
son, 2023) y determinadas cuestiones de salud (Gembris
et al., 2020). Sin embargo, estas lineas se han investiga-
do predominantemente por separado. La evidencia sobre
la carga conjunta de la trayectoria académico-musical es
mucho menor y en la revision realizada practicamente no
se identificaron modelos especificamente evaluados de

orientacion educativa integral para esta poblacion.

Esta fragmentacion impide afirmar que exista un perfil
tnico de «necesidades del estudiante de musica». Tam-
poco permite atribuir automéaticamente a la formacién
musical dificultades que pueden estar relacionadas con
la adolescencia, la escolarizacion general, caracteristicas

individuales o condiciones institucionales.



La aportacion de una perspectiva orientadora consiste
precisamente en analizar la convergencia de estas dimen-
siones dentro de la trayectoria concreta del estudiante.
La pregunta deja de ser Gnicamente si presenta ansiedad
ante la interpretacion, dificultades de organizaci6n, ele-
vado potencial, dudas vocacionales o necesidades de apo-
yo, para considerar como interactian estas dimensiones y
qué recursos personales, familiares, educativos e institu-

cionales estan disponibles.

Desde esta perspectiva, las necesidades especificas de
orientaciéon en las ensefianzas musicales no constituyen
una lista fija de problemas asociados a la especializacién
artistica. Se configuran en la interaccion entre caracteris-
ticas del estudiante, demandas de la formacién musical,
simultaneidad con otras trayectorias educativas, relacio-

nes significativas y condiciones institucionales.

El estudio de caso y la literatura convergen asi en una con-
clusion relevante: la singularidad de la formaciéon musical
no exige una orientacién completamente diferente, pero
si una orientacion capaz de comprender la trayectoria en
su conjunto, contextualizar las demandas, reconocer ne-
cesidades y potencialidades, acompafar decisiones y ar-
ticular los apoyos disponibles. Las implicaciones de esta
perspectiva para la organizacion y practica de la orienta-

cién educativa se desarrollan en el apartado siguiente.



Implicaciones para la orientacion educativa en las
ensefanzas artisticas

El contraste entre el andlisis normativo e institu-
cional, los resultados del estudio de caso y la literatura
cientifica permite derivar varias implicaciones para la
orientaci6n educativa en las ensefianzas musicales. Estas
implicaciones no configuran una modalidad profesional
diferente de orientaciéon ni un protocolo cuya eficacia
haya sido demostrada, sino que permiten precisar co6mo
determinadas funciones generales de la orientaciéon nece-
sitan contextualizarse ante las caracteristicas de la forma-

ci6on musical especializada.

La evidencia analizada muestra, ademas, que esta contex-
tualizaci6n no puede adoptar una forma organizativa tni-
ca. Las necesidades varian segin la etapa educativa, las
caracteristicas del alumnado, la existencia o no de simul-
taneidad con la educacién general y la configuracion ins-
titucional. Por ello, las implicaciones que se formulan a
continuacién deben entenderse como principios de adap-
tacion de la orientacidn a la trayectoria y al contexto, y no
como la propuesta de reproducir una misma estructura en

todos los centros.



Comprender la trayectoria académico-musical de
formaintegrada

Una primera implicacion consiste en desplazar par-
cialmente el foco desde el estudiante considerado de ma-
nera aislada hacia la trayectoria educativa en la que se
desarrolla su formacion. Esta necesidad resulta especial-
mente relevante cuando educacién general y formacion

musical especializada se cursan simultdneamente.

La literatura revisada y los resultados del caso muestran
que horarios, evaluaciones, practica instrumental, ensa-
yos, actuaciones y decisiones académicas pueden concu-
rrir sobre un mismo estudiante. La evidencia espafiola
seflala ademas dificultades relacionadas con compatibi-
lizacién, coincidencia de evaluaciones, carga y coordina-
ci6n, aunque no permite concluir que la doble trayectoria
produzca necesariamente malestar o abandono (San-

chez-Escribano Garcia de la Rosa & Alcaraz-Le6n, 2026).

La orientacion necesita, por tanto, incorporar informa-
ci6n sobre como se organiza la trayectoria, qué deman-
das concurren, déonde aparecen posibles incompatibilida-
des, qué recursos estan disponibles y qué mecanismos de
coordinacion existen. El objetivo no es controlar perma-
nentemente la actividad del estudiante ni eliminar toda
exigencia, sino disponer de informacion suficiente para
reconocer situaciones en las que la organizacion de la tra-

yectoria pueda requerir ajustes o apoyos.



La coordinacién adquiere desde esta perspectiva una fun-
ci6on propiamente orientadora. Puede permitir anticipar
incompatibilidades, interpretar conjuntamente determi-
nadas necesidades y favorecer respuestas coherentes en-

tre profesionales y ambitos formativos.

Su organizacion dependeré del contexto institucional. En
los centros integrados existen posibilidades de coordi-
nacién interna entre enseianzas generales y musicales;
cuando ambas formaciones se desarrollan en institucio-
nes diferentes, adquieren especial relevancia los meca-
nismos de coordinacién intercentros (Decreto 8/2022;
Orden 4192/2025). En ambos casos, la finalidad es la
misma: evitar que la fragmentaci6n institucional produz-

ca una comprensiéon fragmentada del estudiante.

Integrar necesidades y potencialidades sin
confundir categorias

Una segunda implicacién consiste en ampliar el co-
nocimiento orientador desde la identificaciéon de dificul-
tades hacia una comprensiéon conjunta de necesidades,

fortalezas, intereses y potencialidades.

Esta ampliacion resulta especialmente relevante en con-
textos de especializacion artistica, donde el rendimiento
observable puede ocupar un lugar central. La revision rea-

lizada muestra que las categorias utilizadas para estudiar



jovenes musicos —gifted, high-performing, pre-college—
corresponden a poblaciones diferentes y no son intercam-
biables.

Desde la orientacion resulta necesario mantener diferen-
ciados talento musical, rendimiento artistico, potencial
académico y altas capacidades intelectuales. Un elevado
rendimiento musical no permite inferir automaticamente
altas capacidades intelectuales, del mismo modo que un
rendimiento global adecuado no excluye la existencia de
necesidades educativas o de potencialidades que requie-

ran una respuesta especifica.

La finalidad de la identificacién debe ser fundamental-
mente educativa: reconocer informacién relevante para
decidir si resulta necesario observar con mayor profun-
didad, generar oportunidades, ajustar determinadas con-
diciones o recurrir a una evaluacion especializada. La
identificacion temprana no deberia convertirse en clasi-
ficacién prematura ni la especializacion artistica en una

etiqueta global del estudiante.

Esta perspectiva permite integrar el desarrollo del poten-
cial dentro de la orientacion sin reducirlo a rendimiento.
La literatura sobre jovenes con talento musical destaca
precisamente la necesidad de considerar conjuntamente
desarrollo artistico y cuidado socioemocional, aunque la
evidencia sobre enfoques integrados continta siendo li-

mitada (Lopez-Ifiiguez & McPherson, 2023).



Contextualizar la prevencion y el bienestar

Una tercera implicacion consiste en incorporar el
bienestar desde una perspectiva preventiva, educativa y

contextualizada.

La formacién musical introduce experiencias especificas
—practica instrumental continuada, interpretacién puabli-
ca, evaluacion experta, audiciones y conciertos— que pue-
den ser relevantes para comprender determinadas necesi-
dades. La ansiedad ante la interpretaciéon constituye uno
de los ambitos con mayor evidencia en musicos adoles-
centes (Osborne & Kenny, 2005; Papageorgi, 2021, 2022),
mientras la revisi6on realizada muestra que la investiga-
cion sobre estrés general, depresion o burnout especifi-

camente en esta poblacion es considerablemente menor.

Esta diferencia obliga a evitar una categoria genérica de
«malestar musical». Ansiedad ante la interpretacion, es-
trés, perfeccionismo, dolor relacionado con la practica,
agotamiento o problemas de salud mental constituyen fe-
némenos diferentes. La literatura muestra, por ejemplo,
diferencias entre dimensiones del perfeccionismo (Stoe-
ber & Eismann, 2007) y documenta problemas de dolor
relacionado con la practica e interpretacion en jovenes

musicos de alto rendimiento (Gembris et al., 2020).

La prevencion tampoco debe orientarse a eliminar la exi-

gencia inherente al aprendizaje especializado. Practica,



esfuerzo, estandares elevados y exposicion evaluativa for-
man parte de la formaci6én artistica. La funcién orienta-
dora consiste en favorecer recursos para afrontar esas de-
mandas de forma sostenible, entre ellos autorregulacion,
planificacion, estrategias de afrontamiento, busqueda de
apoyo y reconocimiento temprano de indicadores rele-

vantes.

La literatura sobre practica musical refuerza particular-
mente la importancia de la autorregulacion: planificacion,
establecimiento de metas, monitorizacion y utilizaciéon de
estrategias forman parte del desarrollo progresivo de una
préctica eficaz y no pueden reducirse al ntimero de horas

invertidas (McPherson & Renwick, 2001).

Los limites profesionales deben mantenerse claramente
definidos. La orientacién puede promover competencias,
desarrollar actuaciones preventivas, detectar indicado-
res, acompaifiar y facilitar apoyos; cuando una situaciéon
requiere evaluacion o tratamiento sanitario, corresponde
establecer mecanismos de derivacion y coordinaciéon con

los servicios especializados.

Acompanar decisiones y transiciones alo largo de
la trayectoria musical

La orientaci6n académica y profesional adquiere una con-

figuracion particular cuando la especializaciéon musical



comienza anos antes de que el estudiante deba decidir so-

bre su continuidad formativa o profesional.

La investigacidon sobre motivacién, continuidad y aban-
dono muestra que estas decisiones no pueden explicar-
se exclusivamente mediante talento o esfuerzo. Autono-
mia, competencia, vinculacién y motivacién se relacionan
con la continuidad de la actividad musical (Evans et al.,
2013), mientras la evidencia espanola afiade factores or-
ganizativos relacionados con compatibilizacién, carga y
transiciones (Sanchez-Escribano Garcia de la Rosa & Al-

caraz-Lebn, 2026).

La orientacién académico-profesional no deberia limitar-
se, por ello, a proporcionar informacion sobre titulacio-
nes, pruebas de acceso o salidas laborales. Puede acom-
panar decisiones relacionadas con continuar, intensificar,
compatibilizar, reorientar o abandonar la formaciéon mu-
sical, ayudando al estudiante a relacionar capacidades,
intereses, valores, expectativas, oportunidades y dificul-

tades.

Este acompafiamiento adquiere un caracter longitudinal.
En las etapas escolares pueden adquirir mayor relevancia
la compatibilizacién de opciones académicas y musicales
y las decisiones de continuidad; posteriormente aparecen
las transiciones hacia ensefianzas superiores y, finalmen-

te, las decisiones relacionadas con el ejercicio profesional.



La participacion del estudiante resulta especialmente im-
portante. Una trayectoria prolongada puede generar ex-
pectativas de continuidad procedentes del propio alum-
no, la familia o el profesorado. La funcién orientadora no
consiste en dirigir necesariamente hacia el itinerario de
mayor rendimiento o prestigio, sino en favorecer decisio-

nes suficientemente informadas y revisables.

Esta perspectiva permite también incorporar la dimen-
sion identitaria sin asumir que la identidad musical deter-
mine necesariamente el proyecto futuro. La orientacién
puede contribuir a integrar la formaci6én musical dentro
de un proyecto personal suficientemente amplio y flexible
para admitir cambios en intereses, capacidades, oportuni-

dades o circunstancias.

Articular el asesoramiento y la responsabilidad
compartida

Las necesidades identificadas dificilmente pueden
ser atendidas mediante la actuacién aislada del profesio-
nal de la orientacion. La propia estructura de la formacion
musical implica la participacion de diferentes agentes que
disponen de informacién y posibilidades de intervencion

complementarias.

La evidencia cientifica sefiala la relevancia del apoyo fa-

miliar en el aprendizaje instrumental y del apoyo social



para la autoeficacia musical (Creech, 2010; Orejudo et al.,
2021), mientras los resultados del Federico Moreno To-
rroba muestran demandas de formacién y asesoramiento
del profesorado y necesidades de acompafiamiento expre-
sadas por las familias. La investigacion sobre ansiedad
ante la interpretacion senala, ademas, la importancia de
fortalecer la preparacion del profesorado para prevenir y

abordar estas situaciones (Mazzarolo et al., 2023).

El profesorado de instrumento aporta un conocimiento
continuado de la evolucién artistica; el profesorado de
ensefianzas generales dispone de informacion sobre la
trayectoria académica; las familias conocen dimensiones
relevantes de la organizacién cotidiana y de la evolucion
del estudiante; los equipos directivos pueden intervenir
sobre determinadas condiciones institucionales; y los
profesionales de la orientacién disponen de competencias
especificas para evaluacion, asesoramiento, planificacion

y coordinacion.

La colaboraciéon no implica diluir responsabilidades. Una
orientaciéon colaborativa requiere precisamente diferen-
ciar y articular las funciones de los distintos agentes,
evitando tanto la fragmentacion de las respuestas como
la atribucién al Departamento de Orientacidon de necesi-
dades que requieren decisiones docentes, organizativas,

familiares o sanitarias.



El asesoramiento constituye asi una funcién estratégica.
Permite ampliar el alcance de la orientacién més alla de
la intervencidn directa con el estudiante y actuar sobre las
condiciones educativas y relacionales en las que se desa-

rrolla su trayectoria.

Adaptar la organizacién de la orientacién ala
configuracion institucional

El anéilisis normativo comparado introduce una tl-
tima implicacién: las mismas finalidades orientadoras no
requieren necesariamente las mismas estructuras organi-

zativas.

Los centros integrados y los Conservatorios Profesionales
disponen actualmente en la Comunidad de Madrid de De-
partamentos de Orientacion formalmente regulados (De-
creto 8/2022), pero sus ambitos de actuacidén presentan
diferencias. En los primeros, la integraciéon de ensenanzas
generales y musicales permite desarrollar dentro de una
misma institucidén funciones psicopedagoégicas y meca-
nismos de coordinacién entre ambas trayectorias. En los
conservatorios, cuando la educacion general se desarrolla
en otro centro, la coordinacion interinstitucional adquie-

re una relevancia especifica.

En las ensefianzas artisticas superiores, la Ley 1/2024

adopta otra configuracion: reconoce derechos de orienta-



cibn, tutoria y acceso a medidas destinadas al cuidado de
la salud mental, fisica y emocional sin imponer un Depar-
tamento de Orientacidn equivalente; en la Comunidad de
Madrid se han desarrollado ademads servicios institucio-
nales de apoyo (Ley 1/2024; Comunidad de Madrid, 2025;

Real Conservatorio Superior de Musica de Madrid, s. f.).

Estas diferencias desaconsejan valorar la orientacién por
la semejanza entre estructuras. La existencia de un De-
partamento, servicio o tutoria constituye un medio orga-
nizativo; su pertinencia depende de las necesidades de la
poblacidn, las funciones que debe desarrollar, los profe-
sionales disponibles y los mecanismos de coordinacién

existentes.

Por ello, la adaptacidn institucional requiere analizar con-
juntamente trayectoria, poblacién destinataria, funciones
necesarias, estructura profesional, coordinacién y con-
tinuidad de los apoyos. Una orientacién adecuadamente
contextualizada no es necesariamente la que reproduce
una determinada estructura, sino aquella cuya organiza-
ci6on permite desarrollar de forma coherente las funciones

que requiere su poblacién.

De la singularidad del contexto a la especificidad de
la orientacion

Consideradas conjuntamente, estas implicaciones

permiten precisar qué significa afirmar que las ensefian-



zas musicales constituyen un contexto singular para la
orientacion educativa. La singularidad no deriva de una
Unica caracteristica ni implica que todo el alumnado pre-
sente las mismas necesidades. Surge de la combinacion
entre especializacién artistica, caracteristicas de las tra-
yectorias, practica y evaluacion musical, dimensién voca-
cional, relaciones educativas y diferentes configuraciones

institucionales.

La respuesta orientadora tampoco necesita constituir una
modalidad profesional completamente diferente. Preven-
cibn, conocimiento y seguimiento del estudiante, evalua-
cion cuando proceda, atencion a las diferencias individua-
les, orientaci6on académica y profesional, asesoramiento,
colaboracion y coordinacion pertenecen al campo general

de la orientacién educativa.

La especificidad reside en como se concretan, articulan y
priorizan estas funciones en relacion con las caracteristi-
cas de la formacién musical, la trayectoria del estudiante

y la estructura institucional en la que se desarrolla.

Esta formulacién establece una continuidad con el marco
integrado desarrollado en el capitulo anterior, pero per-
mite concretarlo en las ensefianzas musicales: conocer al
estudiante resulta insuficiente si no se comprenden tam-
bién la trayectoria formativa y las condiciones institucio-

nales en las que esta se desarrolla.



Desde esta perspectiva, orientar en las ensefianzas musi-
cales implica comprender qué demandas concurren, qué
capacidades y necesidades presenta el estudiante, qué de-
cisiones atraviesan su trayectoria, qué agentes disponen
de informaci6n relevante y qué recursos personales, rela-
cionales e institucionales pueden movilizarse para favore-

cer su desarrollo.

Limitaciones y lineas futuras de investigacion

El estudio presenta limitaciones que deben conside-
rarse al interpretar tanto los resultados del analisis com-
parado como las conclusiones derivadas del estudio en
profundidad del Centro Integrado de Ensenanzas Musica-
les Federico Moreno Torroba. Estas limitaciones afectan
al alcance y simetria de la comparacion institucional, al
caracter contextual del estudio empirico, a los procedi-
mientos utilizados para recoger y analizar la informacion
y al estado de la evidencia cientifica disponible sobre de-
terminadas necesidades de orientacion en las trayectorias

musicales.

Limitaciones del analisis normativo e institucional
comparado

La primera limitacion deriva de la asimetria de las

fuentes utilizadas para analizar las diferentes configu-



raciones institucionales. La comparacion entre centros
integrados de ensefianzas artisticas de musica, Conser-
vatorios Profesionales de Musica y Centros Superiores
Puablicos de Ensenanzas Artisticas de Musica se sustenta
principalmente en normativa y documentacioén institucio-
nal, mientras que el analisis del CIEM Federico Moreno
Torroba incorpora, ademés, documentacion interna, re-
gistros profesionales y cuestionarios dirigidos a diferen-

tes sectores de la comunidad educativa.

Esta diferencia impide interpretar la comparacién como
una evaluacion equivalente de tres configuraciones rea-
lizada mediante las mismas fuentes y procedimientos. El
estudio permite analizar como se formalizan y organizan
determinadas funciones de orientacion en contextos ins-
titucionales diferentes, pero no comparar directamente su

funcionamiento efectivo, su calidad o su eficacia.

Una segunda limitacién procede de las propias diferen-
cias entre los niveles educativos analizados. Los centros
integrados, los Conservatorios Profesionales y los Centros
Superiores atienden a poblaciones de edades diferentes,
desarrollan ensenanzas con finalidades y niveles distintos
y responden a marcos organizativos parcialmente diferen-
ciados. En consecuencia, la mayor o menor presencia de
determinadas funciones —evaluacidén psicopedagoégica,
relacion con las familias, tutoria, orientacién profesional

o servicios de apoyo— no puede interpretarse aisladamen-



te como evidencia de un modelo mas o menos desarrolla-
do. Algunas diferencias responden a las caracteristicas y

necesidades propias de cada etapa educativa.

El analisis normativo presenta asimismo las limitacio-
nes propias de una reconstruccién realizada a partir de
las fuentes publicas localizadas y accesibles. En determi-
nados momentos historicos ha sido posible documentar
la existencia de estructuras o actuaciones orientadoras
sin reconstruir completamente su dotaciéon profesional,
estabilidad o fundamento administrativo. Esta cautela
resulta especialmente relevante para los Conservatorios
Profesionales antes de 2022: existe evidencia oficial de
estructuras de orientacién anteriores (Comunidad de Ma-
drid, 2014), pero las fuentes examinadas no permiten es-
tablecer de forma homogénea cuando se produjeron las
primeras dotaciones de profesionales de la especialidad
de Orientacion Educativa ni reconstruir su evoluciéon ad-

ministrativa completa.

Una cautela semejante afecta a la fecha de aparicion
normativa del Departamento de Orientacion en los cen-
tros integrados. La normativa localizada permite acredi-
tar su presencia desde 2006 (Orden 4917/2006; Orden
3893/2008), pero este resultado debe interpretarse como
la primera referencia inequivocamente documentada en
el corpus examinado y no necesariamente como demos-
tracién de que no hubiera existido alguna forma previa de

orientacién o dotacion profesional.



En las ensefianzas superiores, por otra parte, debe dife-
renciarse entre derechos reconocidos normativamente,
desarrollos administrativos y estructuras creadas institu-
cionalmente. La Ley 1/2024 reconoce derechos de orien-
tacion y tutoria y acceso a medidas destinadas al cuida-
do de la salud mental, fisica y emocional, mientras que
la incorporacion de orientadores a los centros superiores
publicos madrilefios y la existencia de servicios especifi-
cos en el Real Conservatorio Superior de Mtsica de Ma-
drid constituyen desarrollos posteriores de caracter ad-
ministrativo e institucional (Ley 1/2024; Comunidad de
Madrid, 2025; Real Conservatorio Superior de Mtsica de
Madrid, s. f.). Estos desarrollos no equivalen a la regula-
cion organica de un Departamento de Orientaciéon con las
caracteristicas previstas para los centros integrados y los

Conservatorios Profesionales.

Finalmente, las cuatro dimensiones utilizadas para ana-
lizar las formas de institucionalizaciéon de la orientacion
—regulacion normativa especifica, estructura formal, in-
tegracion institucional y estabilidad de funciones o servi-
cios— fueron definidas para sistematizar la comparaciéon
y no constituyen un instrumento previamente validado.
Permiten describir qué componentes se encuentran for-
malizados y como se organizan, pero no determinar por si
mismas la accesibilidad, suficiencia, calidad o eficacia de

la orientacion.



Limitaciones del estudio del CIEM Federico
Moreno Torroba

El anélisis empirico en profundidad se desarrolld
en un Unico centro, el Centro Integrado de Ensenanzas
Musicales Federico Moreno Torroba. Esta delimitacion
permiti6 acceder a documentacion institucional, registros
profesionales y perspectivas de diferentes sectores de la
comunidad educativa, pero impide generalizar sus resul-
tados al conjunto de los centros integrados de ensenanzas

artisticas de musica.

Esta cautela adquiere especial importancia porque en la
Comunidad de Madrid existen dos centros integrados de
ensefianzas musicales con configuraciones parcialmente
diferentes. Las caracteristicas identificadas mediante el
estudio empirico del Federico Moreno Torroba no deben
atribuirse automaticamente al otro centro ni considerarse
inherentes a esta categoria institucional. Es necesario dis-
tinguir entre las caracteristicas derivadas de la regulaciéon
comun y aquellas observadas especificamente en el caso

estudiado.

Una segunda limitacion se relaciona con la participacion
en los cuestionarios. La participacion del alumnado fue
elevada —122 cuestionarios validos de una poblaciéon de
referencia de 142 estudiantes de la linea integrada, equi-

valente al 85,9 %—, pero no alcanz6 a la totalidad de la



poblacién. La participacidon de las familias fue voluntaria
y estuvo constituida por 39 familias y tres representantes
familiares en el Consejo Escolar. Los resultados deben in-
terpretarse, por tanto, como descripciones de las respues-
tas de los participantes, sin asumir que representan nece-
sariamente las percepciones de la totalidad de las familias

o de otros colectivos externos al caso.

Los cuestionarios utilizados fueron instrumentos ad hoc
disefiados especificamente para la investigacion y adap-
tados a las caracteristicas de cada grupo de informantes.
Combinaron preguntas cerradas y abiertas y tuvieron una
finalidad descriptiva y exploratoria. Los indicadores por-
centuales utilizados para sintetizar determinados resul-
tados se construyeron mediante la agrupaciéon tematica
de varios items y el calculo de las categorias de respuesta
favorables correspondientes a cada dimensi6n. Estos in-
dicadores no constituyen escalas psicométricas estandari-

zadas ni medidas clinicas.

Esta precaucién resulta especialmente relevante para los
resultados relacionados con el bienestar. El porcentaje de
respuestas favorables obtenido en el indicador sobre per-
cepcion de posibles efectos negativos asociados a la carga
de compatibilizaciéon académico-musical no permite esti-
mar la prevalencia de estrés, ansiedad u otros problemas
de salud mental ni establecer que tales dificultades sean

causadas por la simultaneidad de ambas ensefnanzas.



El componente retrospectivo constituye otra limitacion.
Los registros correspondientes a evaluaciones psicopeda-
gbgicas e intervenciones relacionadas con problematicas
psicoldgicas y emocionales fueron generados original-
mente con finalidad profesional e institucional y no como
instrumentos de investigacién. Las siete evaluaciones psi-
copedagobgicas y las 16 intervenciones documentadas per-
miten describir actuaciones registradas y determinadas
caracteristicas de su activacion, pero no determinar cuan-
tas evaluaciones o intervenciones habrian sido necesarias

ni estimar la prevalencia de las necesidades existentes.

Finalmente, debe considerarse la posicion de la investiga-
dora dentro del propio contexto institucional. El conoci-
miento directo del centro facilita el acceso y la interpre-
tacion contextualizada de documentacion, estructuras y
procedimientos, pero introduce un posible sesgo de im-
plicacion. La combinacién de fuentes, la participacion de
diferentes grupos de informantes y la triangulacién redu-
cen la dependencia de una Gnica perspectiva, aunque no

eliminan esta limitacion.

Limitaciones de la evidencia cientifica disponible

La revision cientifica utilizada para interpretar los resul-
tados presenta asimismo una limitacién relevante: la evi-
dencia sobre estudiantes en formacién musical especiali-

zada se encuentra fragmentada entre diferentes campos



de investigacion.

Existe una base relativamente amplia sobre ansiedad
ante la interpretacion (Osborne & Kenny, 2005; Papa-
georgi, 2021, 2022) y evidencia relevante sobre autorre-
gulacion de la practica (McPherson & Renwick, 2001),
perfeccionismo (Stoeber & Eismann, 2007), motivacién
y continuidad (Evans et al., 2013), salud fisica (Gembris
et al., 2020), apoyo familiar y social (Creech, 2010; Ore-
judo et al., 2021) y desarrollo del talento (Lopez-Ifiiguez
& McPherson, 2023). Sin embargo, la revision realizada
muestra que la investigacién especificamente centrada
en estudiantes adolescentes que simultanean educacién
académica general y formacion musical especializada es

considerablemente menor.

Esta limitacion obliga a distinguir entre evidencia direc-
tamente aplicable a la poblacién estudiada y evidencia
adyacente procedente de otros contextos. Determinados
estudios sobre estudiantes de educacion musical superior
permiten identificar dimensiones potencialmente rele-
vantes —salud, carga, transicién profesional o apoyo ins-
titucional—, pero sus resultados no deben generalizarse
automaticamente a adolescentes que cursan ensefianzas
profesionales de musica. La propia revision terminologi-
ca muestra dificultades adicionales, ya que expresiones
como young musicians, conservatoire students, pre-co-
llege musicians o gifted musicians corresponden a pobla-

ciones parcialmente diferentes.



La evidencia directa sobre carga acumulada académi-
co-musical, conflictos de agenda y efectos de la simulta-
neidad continda siendo limitada. La evidencia espafiola
permite identificar demandas relacionadas con compati-
bilizaci6n, carga, coincidencia de evaluaciones, transicio-
nes y coordinacion (Sanchez-Escribano Garcia de la Rosa
& Alcaraz-Lebn, 2026), pero no permite establecer que la
doble trayectoria cause por si misma estrés, problemas de

salud mental, bajo rendimiento o abandono.

También es limitada la evidencia sobre modelos integra-
les de orientacidon educativa especificamente disefiados
y evaluados para esta poblacién. Las implicaciones for-
muladas en este capitulo se sustentan en la convergencia
entre resultados del estudio de caso, evidencia procedente
de distintos ambitos de investigacidon y analisis normati-
vo, pero no constituyen un modelo cuya eficacia haya sido

demostrada.

Lineas futuras de investigacion

Estas limitaciones permiten delimitar varias lineas

prioritarias de continuidad.

En primer lugar, resulta especialmente relevante ampliar
el anélisis a otros centros integrados de ensefianzas ar-
tisticas de musica. En el contexto madrilefio, una com-

paracién entre el Federico Moreno Torroba y el Padre



Antonio Soler permitiria analizar qué caracteristicas de
la orientaci6n derivan de la regulacién comun y cuéles se
relacionan con las configuraciones organizativas y etapas
educativas especificas de cada institucion. Para superar
la asimetria del estudio actual, esta comparaci6on deberia
realizarse mediante fuentes y procedimientos equivalen-

tes en ambos centros.

En segundo lugar, seria necesario desarrollar estudios
empiricos en Conservatorios Profesionales de Musica que
permitan contrastar la regulacion normativa de la orien-
taciéon con su funcionamiento institucional. Resultaria
especialmente relevante analizar las funciones desarro-
lladas, los recursos disponibles, las demandas recibidas,
la coordinaciéon con los centros en los que el alumnado
cursa la educacion general y las necesidades percibidas

por alumnado, profesorado y familias.

Una tercera linea corresponde a los Centros Superiores
Puablicos de Ensenanzas Artisticas de Mtsica. La reciente
incorporacién de orientadores y el desarrollo de servicios
especificos en la Comunidad de Madrid (Comunidad de
Madrid, 2025; Real Conservatorio Superior de Mftsica de
Madrid, s. f.) proporcionan una oportunidad para estu-
diar desde sus primeras fases su implementacion, accesi-
bilidad, utilizacion y valoracion por parte del alumnado,

asi como su estabilidad y evolucion institucional.



Otra linea prioritaria deberia abordar longitudinalmente
la trayectoria académico-musical. El seguimiento desde
las etapas de formacion especializada hasta las decisiones
de continuidad, acceso a enseflanzas superiores, compa-
tibilizacién con otras opciones formativas, reorientacion
o abandono permitiria analizar como evolucionan las ne-
cesidades de orientacion y qué apoyos resultan relevantes

en distintos momentos de la trayectoria.

Esta linea deberia incorporar medidas suficientemente
diferenciadas de las demandas objetivas y de su experien-
cia subjetiva: carga horaria, practica instrumental, des-
plazamientos, concentracién de evaluaciones, descanso,
percepcion de presidn, autorregulacion, apoyos y bienes-
tar. Esto permitiria superar explicaciones simples y anali-
zar en qué condiciones determinadas configuraciones de

demanda pueden asociarse a resultados diferentes.

Resulta asimismo necesario avanzar en la investigacion
sobre desarrollo del potencial musical y educativo, di-
ferenciando talento musical, rendimiento artistico, po-
tencial académico y altas capacidades intelectuales y
analizando qué procedimientos de identificaciéon y acom-

panamiento resultan adecuados para perfiles diversos.

Otra linea relevante corresponde a la orientacién de las
decisiones y transiciones. Estudios longitudinales po-
drian analizar como se construyen las decisiones de con-

tinuidad, acceso a superiores, reorientaciéon o abandono



y qué papel desempenan autonomia, competencia, iden-
tidad musical, expectativas familiares, apoyo docente y

condiciones institucionales.

Finalmente, sera necesario avanzar desde la descripcion
de estructuras y necesidades hacia la evaluacién de las ac-
tuaciones orientadoras. La existencia de un departamen-
to, servicio o programa no permite determinar su eficacia.
Futuros estudios deberian definir indicadores de proceso
y resultado y evaluar progresivamente actuaciones rela-
cionadas con coordinaci6on académico-musical, preven-
cién y bienestar, identificacion y desarrollo del potencial,
orientaci6on académico-profesional, asesoramiento a pro-

fesorado y familias y seguimiento de las trayectorias.

En conjunto, estas lineas permitirian avanzar desde una
primera caracterizaciéon normativa, institucional y con-
textual hacia un conocimiento mas sélido sobre qué nece-
sidades de orientacion presentan las diferentes trayecto-
rias musicales, como pueden organizarse las respuestas y
bajo qué condiciones contribuyen al desarrollo educativo,

artistico y personal del alumnado.

Conclusiones

El analisis desarrollado permite concluir, en primer
lugar, que las ensenanzas musicales especializadas cons-

tituyen un contexto con caracteristicas relevantes para la



orientaciéon educativa, pero no porque el alumnado que
las cursa pueda considerarse una poblacién homogénea-
mente vulnerable. La singularidad deriva de la combina-
ci6n entre especializacion artistica, practica continuada
y autorregulada, evaluacion mediante interpretacion,
exposicion publica, desarrollo progresivo del potencial,
dimensiéon vocacional y, en determinados casos, simulta-
neidad con la educaciéon académica general. La revision
realizada respalda la relevancia de varias de estas dimen-
siones —autorregulacion de la practica, ansiedad ante la
interpretacion, perfeccionismo, desarrollo del talento,
motivacién, continuidad y apoyo familiar y social—, aun-
que su estudio se encuentra fragmentado y la evidencia
especificamente centrada en la trayectoria simultdnea
académico-musical contintia siendo limitada (McPher-
son & Renwick, 2001; Osborne & Kenny, 2005; Stoeber &
Eismann, 2007; Creech, 2010; Evans et al., 2013; Oreju-
do et al., 2021; Papageorgi, 2021, 2022; Lopez-Iiiguez &

McPherson, 2023).

En segundo lugar, la reconstrucciéon normativa muestra
que la orientacion educativa en las ensenanzas musicales
no ha seguido una evolucién institucional Gnica. El re-
conocimiento de la orientacién como principio, funcién
docente o derecho del alumnado precede en distintos mo-
mentos a la creacion de estructuras especializadas. Esta

distincién resulta fundamental para evitar identificar la



existencia de orientacion exclusivamente con la presen-
cia de un Departamento de Orientaciéon (Ley Orgénica
1/1990; Ley Organica 2/2006; Real Decreto 1614/20009;
Ley 1/2024).

En tercer lugar, en la Comunidad de Madrid se observan
actualmente formas diferenciadas de institucionalizacion.
Los centros integrados de ensefianzas artisticas de musica
disponen de un Departamento de Orientacién normati-
vamente documentado desde 2006 y regulado de forma
més completa por el Decreto 8/2022; los Conservatorios
Profesionales cuentan desde 2022 con una regulacion or-
ganica expresa del Departamento de Orientacion, aunque
existen evidencias administrativas de estructuras orien-
tadoras anteriores; y las ensefianzas artisticas superiores
disponen desde la Ley 1/2024 de un reconocimiento ex-
plicito de derechos de orientacién y tutoria y de acceso a
medidas destinadas al cuidado de la salud mental, fisica y
emocional, desarrollado en Madrid mediante la incorpo-
racion reciente de orientadores y, en determinados cen-
tros, servicios especificos de apoyo (Orden 4917/2006;
Orden 3893/2008; Decreto 8/2022; Ley 1/2024; Comu-
nidad de Madrid, 2014, 2025; Real Conservatorio Supe-
rior de Musica de Madrid, s. f.).

Esta evolucion obliga a abandonar una interpretacion ba-
sada exclusivamente en grados lineales de institucionali-

zacidn. La comparaciéon muestra que las diferencias ac-



tuales dependen menos de cuinta orientacion existe que
de qué se institucionaliza, mediante qué estructura, para
qué poblaciéon y con qué funciones. En los centros inte-
grados adquiere especial relevancia la articulaciéon de las
dimensiones académica general y musical dentro de una
misma institucién; en los Conservatorios Profesionales,
la orientacién especializada puede requerir coordinaciéon
con el centro de educacién general; y en las ensefianzas
superiores predominan derechos, tutoria y servicios de
apoyo vinculados a la autonomia, el bienestar y las transi-

ciones académicas y profesionales.

En cuarto lugar, el estudio en profundidad del CIEM Fe-
derico Moreno Torroba muestra que la existencia de una
estructura formal de orientaci6én puede coexistir con di-
ferentes grados de sistematizacion segin el &mbito de in-
tervencion. La acci6n tutorial y la orientaciéon académica y
profesional presentaban componentes preventivos y pla-
nificados, mientras que durante el periodo retrospectivo
analizado la evaluacién psicopedagogica y determinadas
intervenciones relacionadas con necesidades psicologicas
y emocionales se activaban predominantemente a partir
de demandas previamente formuladas. Este resultado no
establece una oposiciéon entre orientacién preventiva y
atenci6n a demanda, sino que permite identificar Ambitos
en los que puede resultar pertinente ampliar los mecanis-

mos de anticipacién y seguimiento.



Los cuestionarios dirigidos a la comunidad educativa
complementaron esta caracterizacién al identificar de-
mandas relacionadas con bienestar, deteccidon y desarro-
llo del potencial, ajuste de la respuesta educativa, aseso-
ramiento al profesorado y acompafiamiento a las familias.
Estos resultados poseen caracter descriptivo y contextual
y no permiten establecer prevalencias ni relaciones cau-
sales, pero su convergencia con otras fuentes del estudio
proporciona una base empirica para delimitar &mbitos re-

levantes de orientacion.

El contraste con la literatura cientifica permite, en quin-
to lugar, organizar estas necesidades alrededor de varios
ambitos interrelacionados: coordinacién de la trayectoria
académico-musical; bienestar y desarrollo de recursos
para afrontar las demandas; identificacion y desarrollo
de necesidades y potencialidades; acompanamiento de
decisiones, continuidad y transiciones; y asesoramiento y
coordinacién entre los agentes educativos. La evidencia
no permite atribuir estas necesidades de manera unifor-
me a todo el alumnado de formacién musical especializa-
da, pero si muestra que determinadas caracteristicas de la
trayectoria pueden requerir una contextualizacién especi-

fica de las funciones orientadoras.

La simultaneidad entre educacién general y formacion
musical merece una consideracion particular. La eviden-

cia espanolaidentifica dificultades relacionadas con carga,



compatibilizacién, coincidencia de evaluaciones y coordi-
nacidn entre instituciones y sefiala la valoracion positiva
de medidas de simultaneidad y servicios de orientacién
(Sanchez-Escribano Garcia de la Rosa & Alcaraz-Leon,
2026). Sin embargo, la revisién realizada muestra que la
investigacion directa sobre la acumulacién de demandas
académico-musicales contintia siendo limitada y no per-
mite concluir que la doble trayectoria cause por si misma

malestar, bajo rendimiento o abandono.

En sexto lugar, los resultados permiten sostener que la es-
pecificidad de la orientacién en las ensenanzas musicales
no reside necesariamente en crear funciones profesiona-
les diferentes, sino en contextualizar, articular y priorizar
funciones que pertenecen al campo general de la orienta-
cion educativa. Conocer al estudiante resulta insuficiente
si no se comprende también cémo se organiza su trayec-
toria, qué demandas concurren, qué decisiones atraviesa,
qué agentes participan y qué recursos personales, relacio-

nales e institucionales estan disponibles.

Esta contextualizacién implica considerar conjuntamente
necesidades y potencialidades sin confundir talento mu-
sical, rendimiento artistico, potencial académico y altas
capacidades intelectuales; incorporar el bienestar desde
una perspectiva preventiva sin patologizar la exigencia ar-
tistica; acompanar longitudinalmente decisiones y tran-

siciones; asesorar a profesorado y familias; y adaptar los



mecanismos de coordinacién a la configuracién institu-

cional en la que se desarrolla la trayectoria.

Finalmente, el estudio muestra que no existe una uni-
ca estructura organizativa que pueda considerarse por
si misma el modelo adecuado de orientacién para todas
las etapas de las ensehanzas musicales. Departamento
de Orientacion, tutorias y servicios especializados cons-
tituyen formas diferentes de articular funciones orienta-
doras. Su pertinencia debe analizarse en relaciéon con la
poblaciéon atendida, las caracteristicas de la trayectoria,
las responsabilidades institucionales y las funciones que

necesitan desarrollarse.

Estas conclusiones deben interpretarse dentro de los li-
mites del estudio. La evidencia empirica en profundidad
procede de un tnico centro; las fuentes utilizadas en la
comparacion institucional son asimétricas; los cuestiona-
rios tuvieron caracter ad hoc; parte de los registros fueron
retrospectivos; y la revision cientifica muestra que la in-
vestigacion sobre la doble trayectoria académico-musical
y sobre modelos integrales de orientacion continta siendo
limitada. Por ello, las implicaciones formuladas no cons-
tituyen un modelo de eficacia demostrada, sino una base
fundamentada para desarrollar y evaluar progresivamen-
te respuestas orientadoras adaptadas a las ensenhanzas

musicales.



En conjunto, el capitulo permite sostener que la singu-
laridad de las ensefianzas musicales no exige construir
una orientaciéon educativa separada de sus fundamentos
generales, sino comprender como las caracteristicas de
la formacién artistica, la simultaneidad de trayectorias y
las distintas configuraciones institucionales modifican las
condiciones en las que las funciones orientadoras deben
desarrollarse. Desde esta perspectiva, la orientacién pue-
de contribuir a articular desarrollo del potencial, bienes-
tar, toma de decisiones, coordinacién y acompanamiento
alo largo de una trayectoria educativa y artistica que evo-

luciona con el estudiante.






Capitulo 3
El bienestar emocional como eje de la orientacion
educativa en las ensenianzas musicales

ORIENTACION EDUCATIVA EN CONTEXTOS DE ALTA EXIGENCIA
Desarrollo del potencial, bienestary trayectorias académico-musicales



Bienestar emocional y orientacion educativa:
delimitacion conceptual

El bienestar emocional ha adquirido una presencia
creciente en las politicas educativas, la investigaciéon so-
bre desarrollo adolescente y las actuaciones desarrolladas
en los centros. Esta incorporaciéon responde al reconoci-
miento de que la experiencia educativa no puede compren-
derse exclusivamente a partir del rendimiento académico
y de que las dimensiones emocionales, relacionales y con-
textuales forman parte del desarrollo y de la participaciéon
del alumnado. Sin embargo, esta ampliaciéon exige una
delimitacién conceptual: bienestar emocional, malestar
psicologico y trastorno mental no constituyen categorias
equivalentes, distinci6on especialmente relevante cuando
la intervencion se desarrolla desde el ambito educativo
(World Health Organization [WHO], 2020).

En este capitulo, el bienestar emocional se aborda desde
una perspectiva educativa, preventiva y de desarrollo. No
se utiliza como sindénimo de ausencia de psicopatologia
ni como categoria diagndstica, sino como una dimensién
del funcionamiento del estudiante, relacionada con la ma-
nera en que reconoce y regula sus emociones, construye
una valoracion de si mismo, establece relaciones y apoyos,
afronta las demandas cotidianas y mantiene habitos com-

patibles con su desarrollo. Esta delimitacién permite si-



tuar el bienestar entre las finalidades de acompafiamiento
propias de la educacion sin trasladar al centro escolar fun-

ciones correspondientes al ambito clinico (WHO, 2020).

Esta perspectiva resulta coherente con los enfoques inter-
nacionales de promocién de la salud mental adolescen-
te, que distinguen entre promocion, prevenciéon y aten-
cion especializada y reconocen a los contextos educativos
como espacios relevantes para fortalecer competencias,
generar entornos protectores, detectar necesidades y fa-
cilitar el acceso a apoyos cuando resultan necesarios. La
promocién del bienestar no requiere, por tanto, la exis-
tencia previa de un problema identificado, sino que puede
dirigirse al conjunto del alumnado mediante actuaciones
universales orientadas al desarrollo de recursos persona-
les y sociales y a la mejora de las condiciones educativas
(WHO, 2020).

La investigacion sobre intervenciones escolares universa-
les proporciona una base relevante para esta aproxima-
cion. El metaanalisis de Durlak et al. (2011), que integr6
213 programas y 270.034 estudiantes, encontré efectos
favorables de las intervenciones de aprendizaje socioe-
mocional sobre competencias socioemocionales, acti-
tudes, comportamiento y rendimiento académico. Pos-
teriormente, Taylor et al. (2017), en un metaanalisis de
seguimiento de 82 intervenciones universales y 97.406

estudiantes, mostraron que determinados beneficios po-



dian mantenerse después de finalizar las intervenciones.
Mas recientemente, Cipriano et al. (2023), a partir de 424
estudios desarrollados en 53 paises y con 575.361 estu-
diantes, confirmé6 globalmente resultados favorables de
los programas universales de aprendizaje socioemocional,
aunque también mostré una importante heterogeneidad
entre intervenciones, contextos, caracteristicas de imple-

mentacion y resultados.

Esta evidencia fundamenta la pertinencia de la prevencion
universal, pero no permite asumir que cualquier interven-
cion educativa breve produzca necesariamente mejoras en
el bienestar o prevenga problemas de salud mental. Los
resultados dependen, entre otros factores, del contenido,
la implementacion, las caracteristicas de la poblacion y
los indicadores considerados (Cipriano et al., 2023; Dur-
lak et al., 2011). La promocién educativa del bienestar
debe diferenciarse, por ello, tanto de una intervencion cli-
nica como de una concepcidn simplificada segtin la cual la
realizacion de actividades socioemocionales garantiza por

si misma efectos positivos (WHO, 2020).

Desde la orientaciéon educativa puede delimitarse un es-
pacio especifico de actuacién. La orientacién puede con-
tribuir al desarrollo del autoconocimiento, regulacion
emocional, autoestima y autoconcepto, estrategias de
afrontamiento, relaciones de apoyo, habitos saludables y

basqueda de ayuda, asi como asesorar al profesorado y



a las familias y colaborar en la creaciéon de condiciones
educativas protectoras. Estas actuaciones pueden desa-
rrollarse preventivamente mediante la accién tutorial,
programas universales, asesoramiento y coordinaci6on
institucional, sin necesidad de esperar a que exista una
dificultad individual previamente formulada (Durlak et

al., 2011; WHO, 2020).

Al mismo tiempo, la prevencion incluye la capacidad de
reconocer indicadores que puedan requerir una respues-
ta mas especifica. La deteccion educativa no equivale al
diagnéstico: determinadas manifestaciones pueden justi-
ficar seguimiento, una valoraci6én més profunda o la acti-
vacion de mecanismos de coordinacion y derivacion, pero
no permiten por si mismas establecer la existencia de un

trastorno psicologico (WHO, 2020).

Esta distincion resulta especialmente importante cuan-
do se utilizan cuestionarios o procedimientos sistemati-
cos de recogida de informacion. Estos pueden ampliar la
capacidad de la orientacién para identificar necesidades
que no siempre generan una demanda espontanea, pero
la utilizacién de un instrumento educativo no convierte
sus resultados en indicadores clinicos. Su interpretaciéon
debe atender a la finalidad y propiedades del instrumen-
to, al juicio profesional, al contraste con otras fuentes y a

la existencia de mecanismos posteriores de seguimiento

y apoyo.



Desde esta perspectiva, la promocion universal, la detec-
cién orientadora, el seguimiento y, cuando resulte nece-
sario, la coordinacion con servicios especializados puede
entenderse como niveles complementarios de actuacion,
diferenciados por su finalidad y por la intensidad de la
respuesta requerida. Esta concepciéon permite ampliar la
capacidad preventiva de la orientacion sin convertirla en

intervencion clinica (WHO, 2020).

El planteamiento evita asi dos reducciones opuestas: me-
dicalizar dificultades educativas o experiencias emociona-
les propias del desarrollo o, en sentido contrario, excluir
el bienestar del &mbito educativo hasta que aparezca una
dificultad suficientemente significativa como para gene-
rar una demanda. Entre ambas posiciones existe un es-
pacio especificamente educativo de promocion, preven-
cibn, acompanamiento, deteccién y coordinacion (WHO,
2020).

Esta delimitaci6on proporciona el marco desde el que se
analizara el bienestar emocional en las ensefianzas mu-
sicales. La cuestiéon no consiste en asumir que la espe-
cializacion artistica constituye por si misma un factor de
vulnerabilidad, sino en determinar qué caracteristicas
de la formacion musical pueden resultar relevantes para
comprender el bienestar, qué recursos pueden favorecer
el afrontamiento de sus demandas y como puede organi-
zarse una respuesta orientadora preventiva sin patologi-

zar la experiencia educativa.



Bienestar emocional en estudiantes de formacion
musical especializada

La consideracion del bienestar emocional en las en-
seflanzas musicales requiere partir de una premisa esta-
blecida en el capitulo anterior: la formacién musical es-
pecializada no constituye por si misma una condicién de
vulnerabilidad psicolégica. La investigaciéon disponible no
permite caracterizar a los adolescentes que cursan estas
enseflanzas como una poblacion homogéneamente ex-
puesta a mayor malestar ni atribuir a la especializaciéon
artistica una relacion causal general con problemas de
salud mental. Si permite identificar, en cambio, deter-
minadas caracteristicas de la experiencia formativa que
pueden resultar relevantes para comprender el bienestar
y los recursos necesarios para afrontar sus demandas (Pa-

pageorgi, 2021; Spahn et al., 2023).

Esta distincion es especialmente importante porque la evi-
dencia cientifica se distribuye de manera desigual. Exis-
te investigacion directa con musicos adolescentes sobre
determinados fendémenos, particularmente la ansiedad
ante la interpretacién musical, mientras que la evidencia
especificamente centrada en bienestar emocional global,
estrés general, depresi6on o burnout en adolescentes que
cursan formacioén musical especializada es considerable-

mente menor. Una parte importante de la literatura so-



bre salud y bienestar de los miusicos procede, ademas, de
estudiantes de educacion superior o profesionales, por
lo que sus resultados no pueden trasladarse automatica-
mente a una poblacién adolescente (Papageorgi, 2021;

Spahn et al., 2023).

Interpretacion musical, evaluacion y exposicion
publica

Una de las caracteristicas méas estudiadas de la for-
macién musical es la interpretaciéon ante otras personas.
Audiciones, conciertos, exdmenes y pruebas de acceso
combinan ejecucidn artistica, exposiciéon publica y evalua-
ci6on y pueden movilizar respuestas emocionales especifi-

cas (Papageorgi, 2021; Spahn et al., 2023).

La ansiedad ante la interpretaciéon musical constituye uno
de los Ambitos con mayor desarrollo empirico en musicos
jovenes. La investigacion con adolescentes muestra, sin
embargo, que no existe una respuesta uniforme: se han
identificado diferencias relacionadas con variables perso-
nales, caracteristicas de la tarea y condiciones ambienta-
les, asi como distintas formas de experimentar y afrontar
las situaciones performativas (Papageorgi, 2021; Spahn et
al., 2023). La exposicién publica o la evaluacién artistica
no deben interpretarse, por tanto, como generadoras de

malestar por si mismas, aunque constituyen experiencias



relevantes para la prevencion y el acompafiamiento edu-

cativo.

Desde la orientacion, esta evidencia desplaza el interés
desde la eliminacién de las situaciones de exigencia hacia
el desarrollo de recursos para afrontarlas. Preparacion,
regulacion de la activacion, interpretaciéon del error, ex-
pectativas, estrategias de afrontamiento y buisqueda de
apoyo pueden constituir contenidos educativos pertinen-
tes sin convertir las respuestas emocionales asociadas a
determinadas situaciones evaluativas en categorias clini-

cas (Papageorgi, 2021; Spahn et al., 2023).

Autoexigencia, perfeccionismo y gestion del error

La basqueda de precision y mejora forma parte del
aprendizaje de una competencia artistica especializada.
La practica instrumental requiere repeticién, monito-
rizacion del propio desempeio, correccion de errores y
exposiciéon continuada a criterios de calidad. Estas carac-
teristicas hacen especialmente relevante analizar coémo el
estudiante interpreta el error, regula su practica y evalia

su propio rendimiento (McPherson & Renwick, 2001).

El perfeccionismo no constituye un fené6meno unitario.
La literatura diferencia entre dimensiones relacionadas
con estandares elevados y esfuerzo por alcanzar la exce-

lencia y otras vinculadas con preocupacion por los erro-



res, dudas y respuestas autocriticas ante la imperfeccion,
que pueden relacionarse de manera diferente con el ajuste
y el malestar (Grugan et al., 2021; Ogurlu, 2020). Esta
distincion impide equiparar autoexigencia con dificultad
psicolégica y aconseja centrar la intervencién educativa
en la manera de afrontar el error, regular las expectativas
y mantener estidndares compatibles con una experiencia

formativa sostenible.

Desde esta perspectiva, no se trata de reducir indiscrimi-
nadamente la exigencia, sino de favorecer recursos que
permitan integrar el error en el proceso de aprendizaje,
ajustar expectativas, reconocer limites y mantener una
valoracién personal que no dependa exclusivamente del

resultado de una actuacién o evaluacién.

Autorregulacion, organizaciéon temporal y
recuperacion

La practica musical especializada requiere un grado
progresivamente elevado de autorregulaciéon. Organizar el
tiempo, establecer objetivos, seleccionar estrategias, mo-
nitorizar el progreso, evaluar los resultados y mantener la
practica forman parte del propio aprendizaje instrumen-

tal (McPherson & Renwick, 2001).

Esta dimension adquiere especial relevancia cuando la

formacién musical se desarrolla simultdneamente con la



educacion secundaria. El estudiante debe articular practi-
ca instrumental, clases académicas, tareas, ensayos, eva-
luaciones, actuaciones, descanso y vida personal. Sin em-
bargo, como mostroé el capitulo anterior, la investigacion
que analiza conjuntamente esta acumulaciéon de deman-

das en adolescentes musicos contintia siendo limitada.

No resulta, por tanto, cientificamente justificable inferir
que la doble trayectoria produzca necesariamente estrés
o deterioro del bienestar. Si resulta pertinente considerar
la organizacién temporal, el descanso, los habitos salu-
dables y las estrategias de autorregulacion como recursos
para gestionar de manera sostenible las demandas de la

trayectoria (McPherson & Renwick, 2001).

Esta perspectiva amplia la promocién del bienestar mas
alla de la regulacion estrictamente emocional. La organi-
zacion de los periodos de practica y recuperacion, el des-
canso suficiente, la identificacién de momentos de mayor
carga, la actividad fisica y la disponibilidad de espacios de
relacidn y ocio forman parte de las condiciones cotidianas

en las que el estudiante desarrolla su trayectoria.

Autoconcepto, relaciones y apoyo

El bienestar tampoco puede comprenderse exclusi-
vamente desde caracteristicas individuales. La formacion

musical se desarrolla dentro de una red relacional espe-



cifica en la que participan profesorado de instrumento,
otros docentes, compaiieros y familias y, cuando las ense-
fianzas se cursan en instituciones diferentes, profesiona-
les pertenecientes a ambos centros. La investigacion con
estudiantes de musica muestra que el apoyo percibido de
familias, profesorado e iguales se relaciona con variables
relevantes para su funcionamiento musical y que la im-
portancia relativa de estas fuentes de apoyo puede variar

con la edad y el nivel educativo (Orejudo et al., 2021).

La relaci6n continuada con el profesorado de instrumento
puede adquirir especial relevancia por su duracion, fre-
cuencia y caracter individualizado. Del mismo modo, el
apoyo familiar y social puede constituir un recurso para
afrontar las demandas, sostener el aprendizaje y favorecer
la percepcion de competencia. En estudiantes de conser-
vatorios profesionales, el apoyo de padres y profesores ha
mostrado una especial relevancia para la autoeficacia mu-
sical en los mas jovenes, mientras que el papel de los igua-
les adquiere mayor importancia durante la adolescencia

(Orejudo et al., 2021).

El autoconcepto y la identidad musical adquieren también
interés en una formacion en la que la actividad musical
puede ocupar progresivamente un lugar relevante en la
manera en que el adolescente se define a si mismo. La in-
vestigacion sobre identidad musical adolescente muestra

que su construccién constituye un proceso dinamico en el



que participan la experiencia musical y la interaccién con
familias, iguales, docentes y profesores de instrumento
(Evans & McPherson, 2017; Parker, 2020). Una valora-
ci6n negativa de una interpretaciéon concreta no equivale
a una autopercepcion negativa global, por lo que resul-
ta pertinente diferenciar entre resultado, competencia e

identidad personal.

Desde una perspectiva preventiva, estas consideraciones
refuerzan una comprension relacional del bienestar. La
orientacién puede actuar no solo mediante intervenciones
dirigidas al estudiante, sino también a través del asesora-
miento al profesorado, la participacién de las familias y la
generacion de condiciones institucionales que favorezcan
relaciones de apoyo y mecanismos adecuados de bisque-

da de ayuda.

Desarrollo del potencial y bienestar
socioemocional

La consideracion del bienestar en el contexto estu-
diado requiere incorporar una dimension adicional: el
desarrollo del potencial. La formaciéon musical especiali-
zada constituye un contexto de desarrollo progresivo de
competencias y talentos especificos y, en el centro ana-
lizado, esta dimensién concurre ademas con una presen-
cia relevante de perfiles de alta capacidad, alto potencial

y fortalezas diversas. Esta caracteristica hace pertinente



considerar la literatura sobre desarrollo del talento y fun-
cionamiento socioemocional, sin identificar entre si ta-
lento musical, elevado rendimiento artistico, alto poten-

cial y altas capacidades intelectuales.

La investigacion disponible no permite sostener una re-
lacién simple entre elevado potencial y vulnerabilidad
psicologica. Las revisiones sobre altas capacidades mues-
tran resultados heterogéneos respecto al funcionamiento
socioemocional y no permiten establecer una asociacién
univoca entre alta capacidad intelectual y problemas so-
cioemocionales o conductuales (Tasca et al., 2024). Del
mismo modo, el perfeccionismo no puede considerarse
una caracteristica inherente a las altas capacidades: el
metaanalisis de Ogurlu (2020), no encontré diferencias
globales significativas entre alumnado con y sin altas ca-
pacidades, y las revisiones posteriores subrayan la necesi-
dad de diferenciar entre distintas dimensiones del perfec-

cionismo (Grugan et al., 2021; Ogurlu, 2020).

Esta cautela permite evitar dos interpretaciones opues-
tas: considerar que un elevado potencial constituye por
si mismo un factor de riesgo o asumir que la capacidad
y el rendimiento protegen necesariamente frente a cual-
quier necesidad socioemocional. Potencial, rendimiento y
bienestar constituyen dimensiones relacionadas, pero no

equivalentes (Ogurlu, 2020; Tasca et al., 2024).



Desde una perspectiva educativa, la cuestion relevante
consiste en comprender como determinadas caracteris-
ticas personales interactiian con las oportunidades, ex-
pectativas y demandas del contexto. Elevados estandares
de desempeiio, inversidon sostenida en una actividad es-
pecializada, sensibilidad ante el error, construccién de la
identidad, organizacién de las demandas y relaciones con
los adultos y los iguales pueden adquirir significados di-
ferentes segtin los recursos y apoyos disponibles (Evans &

McPherson, 2017; Grugan et al., 2021).

Por ello, desarrollo del potencial y promocién del bien-
estar pueden concebirse como dimensiones complemen-
tarias de la orientacion educativa. Proporcionar oportu-
nidades de enriquecimiento y profundizaciéon no excluye
acompanar la autorregulacion, el autoconcepto, la gestion
del error y de la autoexigencia, las relaciones, los habitos
saludables y los recursos de afrontamiento. La finalidad
no consiste en reducir las oportunidades de desarrollo,
sino en favorecer que este pueda producirse de manera
compatible con el bienestar y con una trayectoria educa-

tiva sostenible.

Esta integracion adquiere especial relevancia en el pre-
sente estudio porque las cohortes participantes en el
programa preventivo coincidian con las incluidas en el
programa longitudinal de identificaci6n, evaluacion psi-

copedagogica y personalizacion educativa desarrollado en



el centro. Esta coincidencia proporciona un conocimiento
contextual especialmente amplio del alumnado, aunque
no permite utilizar los perfiles de capacidad, potencial o
talento como variables explicativas de los resultados del
programa de bienestar, cuestiéon para la que el estudio no

fue diseniado.

En conjunto, la literatura examinada sugiere que el bien-
estar del alumnado de formacién musical especializada
debe comprenderse desde una perspectiva multidimen-
sional y contextual. Interpretaciéon y evaluaciéon publica,
autoexigencia y gestion del error, autorregulacion y or-
ganizacion temporal, autoconcepto, relaciones y apoyos y
desarrollo del potencial constituyen dimensiones relevan-
tes, pero ninguna determina aisladamente una situaciéon
de bienestar o malestar (Evans & McPherson, 2017; Papa-

georgi, 2021; Tasca et al., 2024).

Desde la orientacion educativa, esta comprensiéon despla-
za el foco desde la identificacion de supuestos factores de
vulnerabilidad propios del musico hacia el analisis de la
relacion entre demandas, recursos, apoyos y condiciones
educativas. Sobre esta base puede plantearse la conve-
niencia de complementar la atencién individual a deman-
da con actuaciones universales de promocioén y preven-

cion dirigidas al conjunto del alumnado.



De la atencion a demanda a la prevencion y
promocion del bienestar

La atencioén a las dificultades emocionales constituye
una funciéon relevante dentro del acompafamiento edu-
cativo, pero su activacién predominantemente a partir de
una demanda previamente formulada presenta una limi-
tacion: la intervencién comienza cuando el estudiante, la
familia o el profesorado ya han identificado una dificul-
tad suficientemente significativa como para solicitar ayu-
da. Este procedimiento resulta necesario para responder
a situaciones individuales, pero no permite por si solo
desarrollar una estrategia sistematica de promocion del
bienestar dirigida al conjunto del alumnado. Los enfoques
contemporaneos de promocién y prevencion de la salud
mental adolescente subrayan precisamente la convenien-
cia de complementar las respuestas dirigidas a necesida-
des identificadas con actuaciones universales destinadas
al conjunto de los adolescentes (World Health Organiza-
tion [WHO], 2020; World Health Organization & United
Nations Children’s Fund [WHO & UNICEF], 2021).

El anélisis realizado en el CIEM Federico Moreno Torroba
mostro la coexistencia de ambas logicas. Mientras deter-
minados componentes de la orientaciéon —como la acciéon
tutorial o la orientaci6én académica y profesional— dispo-
nian de una planificacién preventiva y sistematica, duran-
te el periodo retrospectivo analizado las intervenciones

relacionadas con determinadas necesidades psicologicas



y emocionales se iniciaban predominantemente a partir
de demandas del alumnado, las familias o el profesorado.
Los registros correspondientes al periodo 2022-2023 a
2025-2026 mostraron, ademaés, un incremento de consul-
tas y actuaciones relacionadas con ansiedad, estrés, difi-
cultades de regulaciéon emocional y situaciones de vulne-

rabilidad psicolégica.

Estos datos no permiten estimar la prevalencia de pro-
blemas de salud mental en el centro, establecer las cau-
sas de su evolucién ni atribuirla a las caracteristicas de
la formacion musical. Tampoco permiten concluir que el
alumnado que simultanea ensefianzas académicas y musi-
cales presente necesariamente mayor vulnerabilidad que
otros adolescentes. Su relevancia para la planificacion de
la orientacién reside en otro aspecto: la existencia conti-
nuada de demandas emocionales plantea la conveniencia
de complementar la atencién individual con actuaciones
que permitan promover recursos y reconocer necesidades
antes de que dependan exclusivamente de la formulacion

espontanea de una demanda.

La prevencion universal como complemento de la
atencion individual

La prevencion universal responde a una légica com-
plementaria. En lugar de dirigir las actuaciones dnica-
mente al alumnado que presenta una dificultad previa-

mente identificada, incorpora intervenciones destinadas



al conjunto de una poblacion educativa con el propésito
de fortalecer competencias, recursos y condiciones pro-
tectoras (WHO, 2020; WHO & UNICEF, 2021).

Como se ha sefialado en el apartado anterior, la investiga-
cion sobre aprendizaje socioemocional proporciona una
base relevante para esta aproximacion. Los metaanalisis
de Durlak et al. (2011); Taylor et al. (2017) y Cipriano et
al. (2023), respaldan globalmente la pertinencia de las
intervenciones escolares universales, aunque muestran
también heterogeneidad entre programas, contextos y re-
sultados. Esta evidencia permite fundamentar la estrate-
gia preventiva, pero no asumir que cualquier intervenciéon

produzca necesariamente los efectos esperados.

La prevencion universal debe entenderse, por ello, como
una actuacion planificada, contextualizada e integrada en
el funcionamiento educativo. Su valor reside en ampliar el
alcance de la orientacién: permite trabajar con estudian-
tes que no formularian espontidneamente una demanda,
desarrollar recursos antes de que aparezcan dificultades
significativas y favorecer un lenguaje compartido sobre
bienestar, afrontamiento y bisqueda de ayuda (WHO,
2020; WHO & UNICEF, 2021).

Esta légica no sustituye a la atencién individual. Un pro-
grama universal no puede responder con la misma inten-

sidad a todas las necesidades ni elimina la necesidad de



seguimiento, apoyos especificos o intervenciones especia-
lizadas cuando resulten necesarios. Prevencidon universal
y atencién individual constituyen, por tanto, componen-
tes complementarios de la respuesta orientadora (WHO,

2020).

La accion tutorial y el entorno educativo como
espacios de prevencion

La incorporaciéon de una perspectiva preventiva no
requiere necesariamente crear estructuras paralelas a las
existentes. Los contextos escolares constituyen una plata-
forma especialmente relevante para desarrollar interven-
ciones universales de promocién y prevencion y alcanzar
a una proporcion amplia de adolescentes dentro de sus
entornos educativos habituales (WHO, 2020). Desde la
orientacion educativa, la accién tutorial ofrece un espacio
adecuado para integrar estas actuaciones en la experien-
cia ordinaria del alumnado y vincularlas con otros compo-

nentes de su desarrollo personal, social y académico.

En las ensefianzas musicales, esta integracion permite
contextualizar contenidos generales en experiencias sig-
nificativas para el alumnado. La regulacion emocional
puede relacionarse con situaciones evaluativas e interpre-
tativas; la gesti6n del error, con la préctica y la ejecuciéon

musical; la autoexigencia, con los estindares de desem-



pefio; y la organizacion personal y los habitos saludables,
con la compatibilizacién de estudio académico, practica
musical, descanso y otras actividades. La especificidad no
reside, por tanto, en construir una educacién emocional
diferente para estudiantes de musica, sino en contextuali-
zar recursos preventivos generales dentro de su trayecto-
ria formativa (McPherson & Renwick, 2001; Papageorgi,

2021; Spahn et al., 2023).

La prevencidon tampoco puede reducirse exclusivamente
al desarrollo de competencias individuales. Las demandas
y los recursos del estudiante se configuran dentro de un
entorno en el que participan profesorado, familias, com-
paneros y estructuras institucionales. Los enfoques inter-
nacionales de promoci6én de la salud mental adolescente
subrayan precisamente la importancia de actuar sobre los
entornos, apoyar a padres y cuidadores y coordinar las
actuaciones entre diferentes agentes y sectores (WHO &
UNICEF, 2021). El asesoramiento al profesorado, la par-
ticipaciéon de las familias y la coordinacién entre profe-
sionales pueden contribuir asi a generar condiciones edu-
cativas que faciliten el acompanamiento, la expresion de

dificultades y la busqueda de ayuda.

Esta perspectiva mantiene al mismo tiempo una delimi-
tacion necesaria: la promocién universal no sustituye los
procedimientos especificos ante situaciones que requie-

ren seguimiento individual, protecciéon o atencién espe-



cializada. La orientacién educativa puede promover re-
cursos, detectar necesidades y coordinar respuestas, pero
no sustituye la evaluacion clinica ni el tratamiento sanita-
rio (WHO, 2020).

Del analisis de necesidades al diseiio de la
intervencion preventiva

La convergencia entre los registros profesionales,
las necesidades identificadas en el contexto y la evidencia
cientifica proporciono6 la base para trasladar esta perspec-
tiva preventiva a una intervenciéon concreta. El objetivo
no fue sustituir las actuaciones individuales existentes,
sino incorporar un nivel universal de promocién y preven-
cion dirigido al conjunto del alumnado y conectado con

los mecanismos ordinarios de seguimiento y atencion.

Sobre esta base se diseni6 durante el curso 2025-2026 el
Programa de Promocion del Bienestar Emocional y Ha-
bitos Saludables, integrado en el Plan de Accién Tutorial
y dirigido a estudiantes que simultaneaban Educacién
Secundaria Obligatoria y Ensenanzas Profesionales de
Misica. El programa incorpor6 ocho sesiones grupales
sobre regulacién emocional, autoestima y autoconcepto,
perfeccionismo y autoexigencia, gestion del error, ansie-
dad y estrés, gestién emocional ante situaciones escénicas
y habitos saludables, y se complement6 con actuaciones

dirigidas a las familias y recursos digitales de apoyo.



La intervencion se plante6 como una experiencia piloto
de innovacion educativa, no como tratamiento psicologi-
co ni como un programa cuya eficacia estuviera previa-
mente demostrada. Su evaluacion se orient6 a analizar la
implementacion de la estrategia preventiva, la evoluciéon
de determinados indicadores de autopercepcion entre las
evaluaciones inicial y final y su aceptabilidad y posibilida-

des de continuidad.

Esta delimitacion condiciona la interpretacién posterior
de los resultados. La cuestion no consiste en determinar
si el programa «cur6» o «redujo problemas psicologicos»,
sino en analizar si fue posible implementar una actuacion
preventiva universal, qué evolucidon se observd entre las
mediciones realizadas, como fue valorada por los partici-
pantes y qué condiciones metodoldgicas serian necesarias

para evaluar con mayor robustez sus posibles efectos.

Con esta finalidad, el apartado siguiente describe el dise-
fio del estudio, las caracteristicas de la intervencion y los

procedimientos utilizados para su evaluacion.

Diseno del estudio y de laintervencion preventiva

Durante el curso 2025-2026 se disefid, implementd6 y
evalu6 una experiencia piloto de promocion del bienestar
emocional dirigida a alumnado que cursaba simultinea-

mente Educacion Secundaria Obligatoria y Ensefanzas



Profesionales de Misica en el Centro Integrado de Ense-

nanzas Musicales Federico Moreno Torroba.

La investigacién adopt6 un enfoque aplicado, mixto y
evaluativo, mediante un disefio pretest-postest de grupo
unico. Su finalidad fue analizar la implementacién de una
intervencion preventiva universal, describir la evolucion
de los indicadores de autopercepcion recogidos antes y
después de su desarrollo y valorar su aceptabilidad, utili-

dad percibida y posibilidades de continuidad.

El disefio no incorpor6 grupo control o de comparacion.
En consecuencia, los cambios observados entre las eva-
luaciones inicial y final no pueden atribuirse causalmente
al programa y deben interpretarse como evolucién pre-
test-postest observada en la muestra participante, dadas
las amenazas a la validez interna propias de los disenos

preexperimentales de grupo tnico (Shadish et al., 2002).

El analisis se organiz6 en torno a dos componentes com-
plementarios: a) el disefio, implementacion y valoraciéon
del Programa de Promocion del Bienestar Emocional y
Habitos Saludables; y b) la evolucion de los indicadores
de autopercepcion del bienestar del alumnado participan-
te, examinados mediante un instrumento ad hoc de detec-

cién orientadora.



Contexto y participantes

El estudio se desarroll6 en el CIEM Federico Moreno
Torroba, centro piblico de la Comunidad de Madrid en el
que el alumnado de la linea integrada cursa simultinea-
mente Educacion Secundaria Obligatoria y Ensefianzas

Profesionales de Musica.

La muestra estuvo constituida por 50 estudiantes perte-
necientes a dos cohortes consecutivas: 25 estudiantes que
durante el curso 2025-2026 cursaban 2.° de ESO/2.° de
Ensefnanzas Profesionales de Miusica y 25 estudiantes de
1.° de ESO/1.° de Ensenanzas Profesionales de Musica.
Los mismos 50 estudiantes participaron en las evaluacio-
nes pretest y postest, sin pérdidas entre ambos momentos

de medida.

Las dos cohortes coincidian con las participantes en el
programa longitudinal de identificacion, evaluaciéon y
personalizacién educativa desarrollado en el centro du-
rante los cursos 2024-2025 y 2025-2026. Para los 50 es-
tudiantes se habia construido un Perfil Educativo Integral
Inicial (PEII) mediante un procedimiento de cribado uni-
versal y multifuente orientado al conocimiento de apti-
tudes, fortalezas, intereses, necesidades e indicadores de

potencial.

El cribado habia mostrado una presencia relevante de in-

dicadores de elevado potencial: 13 de los 25 estudiantes



(52 %) de la cohorte 2024-2025 y 10 de los 25 (40 %) de
la cohorte 2025-2026 alcanzaron un percentil igual o su-
perior a 95 en al menos una de las pruebas psicométricas
utilizadas. Estas puntuaciones se integraron mediante
triangulacion con las restantes fuentes y no se conside-
raron aisladamente equivalentes a una identificaciéon de

altas capacidades intelectuales.

Durante los dos cursos se realizaron 20 nuevas evaluacio-
nes psicopedagbgicas, 12 en la primera cohorte y 8 en la
segunda. De ellas, 17 concluyeron con la identificacién de
NEAE asociadas a altas capacidades intelectuales y tres
con la caracterizacion de perfiles de alto potencial. Con-
siderando también las identificaciones anteriores, 20 de
los 50 estudiantes (40 %) presentaban NEAE asociadas
a altas capacidades intelectuales, 10 en cada cohorte. La
triangulacion habia identificado asimismo una diversidad
de fortalezas, con especial presencia de los ambitos artis-

tico-musical y artistico-creativo.

La totalidad del alumnado participaba ademéas en actua-
ciones de personalizacion educativa desarrolladas coor-
dinadamente en las ensefianzas generales y profesionales
de musica mediante programacién multinivel, itinerarios
personalizados, proyectos y seguimiento; los 20 estudian-
tes con AACC disponian adicionalmente de Planes Indivi-

dualizados de Enriquecimiento Curricular.

Esta caracterizacidn situa la intervencion de bienestar en

un contexto en el que concurren doble trayectoria acadé-



mico-musical, especializacion artistica y una presencia
relevante de perfiles de alta capacidad, alto potencial y
fortalezas especificas. Estas caracteristicas se utilizaron
para contextualizar la muestra y no como variables inde-
pendientes en la evaluacién del programa. El estudio no
fue disenado para comparar los resultados de bienestar

segun perfiles de capacidad, potencial o talento.

Fuentes de informacion

La evaluacién combiné fuentes cuantitativas y cua-
litativas con el propésito de obtener informacién sobre la
evolucion observada, la implementacion y la valoracion

del programa.

Se utilizaron cuestionarios digitales pretest-postest diri-
gidos al alumnado, registros profesionales del Departa-
mento de Orientacién, documentacién institucional, ob-
servacion sistematica durante las sesiones, cuestionarios
de valoracién y reuniones de seguimiento y contraste con

los profesionales implicados.

Los registros profesionales aportaron ademas informa-
ciéon contextual sobre la evolucién de demandas relacio-
nadas con ansiedad, estrés, dificultades de regulaciéon
emocional, consultas familiares, derivaciones docentes y
situaciones de vulnerabilidad psicolégica entre los cursos

2022-2023 y 2025-2026. Esta informacion se utilizé para



identificar necesidades y fundamentar el disehio preven-
tivo, no para estimar prevalencias de problemas de salud

mental.

Al finalizar la intervencion se recogieron cuestionarios de
valoracion de los 50 estudiantes, los dos profesores tuto-
res y 48 familias. Las respuestas se utilizaron para ana-
lizar utilidad percibida, aceptabilidad, conveniencia de

continuidad y propuestas de mejora.

La combinacion de fuentes permiti6 diferenciar entre
indicadores de autopercepcion, informaciéon sobre im-
plementacién y valoraciones de aceptabilidad y utilidad
percibida, evitando interpretarlos conjuntamente como

indicadores de eficacia.

Construccion y caracteristicas del CCBE-CAE

Para recoger informacion sobre la autopercepcion
del bienestar se utilizd el Cuestionario de Cribado del
Bienestar Emocional para Contextos Educativos de Alta
Exigencia (CCBE-CAE), elaborado especificamente para
esta experiencia e implementado mediante Formularios
de EducaMadrid.

El instrumento fue elaborado inicialmente por la jefa del
Departamento de Orientacion y sometido, antes de su ad-

ministraciéon, a un proceso de revision interna. En una



primera fase fue revisado por los miembros del Departa-
mento de Orientacién y, posteriormente, por la Jefatura
de Estudios Adjunta de Secundaria y por el director del
centro, ambos integrantes del equipo directivo. Las obser-
vaciones y aportaciones realizadas durante este proceso
fueron consideradas en la version utilizada para la recogi-

da de informacién.

Esta revision tuvo como finalidad mejorar la adecuacion
del instrumento a los objetivos preventivos, a las carac-
teristicas del alumnado y al contexto institucional. No
constituy6 un procedimiento formal de validacion psico-
métrica ni una validacién de contenido mediante expertos

externos.

El CCBE-CAE estuvo compuesto por 25 items distribui-
dos en cinco dimensiones, con cinco items en cada una

de ellas:

1. bienestar emocional;

2. gestidon emocional;

3. autoestima y autoconcepto;
4. relaciones y apoyo social;

5. héabitos saludables.



Los items se formularon en direccidn positiva y no se
incluyeron items invertidos. Las respuestas se recogieron
mediante una escala Likert de cinco puntos: 1 = nunca; 2
= pocas veces; 3 = algunas veces; 4 = casi siempre; y 5 =

siempre.

Para obtener la puntuaciéon de cada dimension se calculo
la media aritmética de las respuestas a sus cinco items.
La media resultante se transformé en una puntuacién
dimensional de 1 a 5 mediante los siguientes intervalos:
1,00-1,49 = 1; 1,50-2,49 = 2; 2,50-3,49 = 3; 3,50-4,49 = 4;
y 4,50-5,00 = 5. De este modo, las puntuaciones dimen-
sionales mas bajas correspondian a una autopercepcion
menos favorable en el ambito evaluado y las puntuaciones

mas altas a una autopercepciéon mas favorable.

La seleccion de las dimensiones respondidé a una concep-
ci6én multidimensional y educativa del bienestar, coheren-
te con enfoques que consideran conjuntamente recursos
emocionales y sociales, relaciones y apoyos, funciona-
miento cotidiano y hébitos relacionados con la salud, asi
como con los planteamientos de promocién del desarro-
llo socioemocional en contextos educativos (Ravens-Sie-
berer et al., 2007; WHO, 2020; WHO & UNICEF, 2021).
La seleccion final respondi6 asimismo a las necesidades
identificadas en el contexto estudiado. El instrumento se
orient6 a obtener informacion relevante para la actuacion
educativa sobre diferentes componentes del bienestar, sin

pretender evaluar constructos clinicos.



El CCBE-CAE se concibié como un instrumento ad hoc de
deteccidn orientadora y finalidad exploratoria, no como
una escala psicométrica estandarizada ni como un instru-
mento diagnostico. No se dispone de estudios de valida-
cion externa que permitan establecer su estructura psi-
cométrica, sensibilidad, especificidad, valores predictivos
o validez de criterio. En consecuencia, sus resultados no
permiten estimar prevalencias de problemas de salud

mental ni clasificar al alumnado en categorias clinicas.

Para sintetizar la informacion se utiliz6 un criterio interno
de deteccion orientadora: se consider6 que un estudiante
cumplia dicho criterio cuando presentaba una puntuacién
dimensional de 1 0 2 en tres o mas de las cinco dimensio-

nes evaluadas.

Este criterio tuvo una finalidad exclusivamente educativa,
preventiva y exploratoria. No constituye un punto de cor-
te clinico ni un umbral validado de riesgo psicolégico. Por
esta razon, los resultados se expresan en términos de es-
tudiantes que cumplian o no cumplian el criterio interno
de deteccidén orientadora, evitando interpretarlos como

casos clinicos o como estimaciones de prevalencia.

La informacion obtenida mediante el CCBE-CAE se utilizo
como una primera aproximacion sistemética a la autoper-
cepcion del alumnado. Cuando los resultados del cuestio-
nario o la informacién procedente de otras fuentes indi-

caban la necesidad de profundizar, su interpretacion se



complementaba mediante seguimiento profesional, con-
traste con otras evidencias educativas y los procedimien-

tos de atencidn correspondientes.

Diseio e implementacion del programa

El Programa de Promocién del Bienestar Emocional
y Héabitos Saludables se disefié integrando tres fuentes:
las necesidades identificadas mediante registros y actua-
ciones previas del Departamento de Orientacion; el cono-
cimiento acumulado mediante el programa longitudinal
de identificacién, evaluaciéon y personalizacién educati-
va; y la evidencia cientifica sobre bienestar adolescente,
aprendizaje socioemocional y prevenciéon universal desa-
rrollada en los apartados anteriores (Cipriano et al., 2023;

Durlak et al., 2011; WHO, 2020).

La intervencién se organiz6 en cinco fases:

1. deteccidn y andlisis de necesidades;

2. evaluacion inicial mediante el cuestionario digi-

tal;
3. diseno y ajuste de contenidos y materiales;
4. implementacién de la intervencion;

5. evaluacion final mediante el mismo instrumento

y criterio interno de deteccion.



Los resultados iniciales se utilizaron para contextualizar
ejemplos, actividades y materiales, manteniendo el carac-
ter universal de la intervencion: el programa se desarrolld
con los 50 estudiantes y no iinicamente con quienes cum-

plian el criterio interno en el pretest.

Entre enero y mayo de 2026 se desarrollaron ocho sesio-
nes grupales impartidas por la orientadora en colabora-
cion con el profesorado tutor mediante una metodologia
activa y experiencial. Los contenidos abordados fueron
regulacion emocional; autoestima y autoconcepto; per-
feccionismo y autoexigencia; gestion del error; ansiedad
y estrés; gestion emocional ante situaciones escénicas; y
habitos saludables.

La seleccién de estos contenidos respondié a las necesi-
dades identificadas en el contexto y a la fundamentacién
cientifica desarrollada en los apartados anteriores. La in-
formacion procedente del programa longitudinal —inclui-
dos indicadores socioemocionales obtenidos mediante
evaluacion psicopedagoégica— se utilizé6 como informacién
contextual para la planificaciéon preventiva, no como cri-
terio de seleccidon de participantes ni como evidencia de
que determinadas caracteristicas fueran inherentes a las

altas capacidades.

Como actuaciéon complementaria se desarrolld un taller
de acompafiamiento emocional para familias, con méas de
70 asistentes, incorporando una dimensiéon de asesora-

miento familiar a la intervencion.



Integracion de recursos digitales

Las tecnologias digitales se utilizaron como soporte
transversal para la recogida y sistematizacién de informa-

cion, el seguimiento y la distribucion de materiales.

Formularios de EducaMadrid permiti6 administrar el CC-
BE-CAE y los cuestionarios de valoracion; las hojas de cal-
culo institucionales facilitaron la organizaci6on y compara-
cion de la informacidn; y el Aula Virtual se utiliz6 para

alojar materiales y recursos vinculados con las sesiones.

La digitalizaciéon no modifico el estatus metodologico del
instrumento ni automatizo las decisiones. Los resultados
del CCBE-CAE permanecieron sujetos a interpretacion
profesional y las herramientas digitales se utilizaron para
mejorar la organizacion, accesibilidad, sistematizacion y
seguimiento, no para establecer diagnosticos o clasifica-

ciones automatizadas.

Procedimiento de andlisis

Las respuestas al CCBE-CAE se procesaron calcu-
lando, para cada estudiante, la media de los cinco items
correspondientes a cada dimensiéon y transforméandola
posteriormente en la puntuaciéon dimensional de 1 a 5 de-

finida en el instrumento. A partir de estas puntuaciones se



aplico el criterio interno de deteccién orientadora —pun-
tuaciones de 1 0 2 en tres 0 més de las cinco dimensiones—
tanto en el pretest como en el postest. Los resultados se

analizaron mediante frecuencias y porcentajes.

Dado que los mismos 50 estudiantes participaron en am-
bos momentos y no se produjeron pérdidas, fue posible
realizar un seguimiento individual emparejado mediante
el codigo alfanumérico asignado a cada participante. Se
registr6 el cumplimiento del criterio en ambos momentos

y la direccion de los cambios individuales.

Para contrastar estadisticamente el cambio en esta varia-
ble dicotémica emparejada se utilizé la prueba exacta de
McNemar, apropiada para contrastar cambios en respues-
tas dicotémicas relacionadas a partir de los pares discor-
dantes. Este analisis permite valorar la distribuciéon de las
discordancias entre ambos momentos, pero no permite
atribuir causalmente el cambio a la intervenciéon, debido
a la ausencia de un grupo control o de comparaciéon (Sha-
dish et al., 2002).

Los cuestionarios de valoraci6on se analizaron mediante
frecuencias y porcentajes. Las observaciones y la informa-
cion procedente de reuniones se organizaron en catego-
rias relacionadas con utilidad, aceptabilidad, continuidad

y mejora.

La informacion cuantitativa y cualitativa se integr6 me-

diante triangulacién y contraste con el Equipo Directivo,



la Coordinacion de Bienestar, el profesorado tutor y el
Departamento de Orientacién. Las valoraciones posterio-
res del alumnado, profesorado y familias se interpretaron
como indicadores de aceptabilidad, utilidad percibida y

viabilidad, y no como evidencia independiente de eficacia.

Alcance y consideraciones éticas

El estudio se plante6 como una experiencia piloto de
innovacién educativa desarrollada en un tnico centro. Su
finalidad fue analizar la implementacion de una estrategia
preventiva universal, describir la evoluciéon de determina-
dos indicadores de autopercepcion y valorar su aceptabi-
lidad y viabilidad, no evaluar un tratamiento psicolégico

ni demostrar causalmente su eficacia.

La intervenciéon se desarrolld dentro de las estructuras
educativas y de orientacién del centro. Para la recogida de
informacion se asignoé a cada estudiante un codigo alfanu-
mérico anico, utilizado tanto en el pretest como en el pos-
test, lo que permiti6 realizar el seguimiento emparejado
sin recoger nombres ni direcciones de correo electronico
en los cuestionarios. La correspondencia entre el codigo y
la identidad del estudiante se mantuvo en un archivo se-
parado y protegido. Las familias fueron informadas de la
actuacion y se recab6 el consentimiento conforme al pro-

cedimiento establecido por el centro. La informacion se



recogié mediante herramientas institucionales y se utiliz6
con finalidad educativa y preventiva, preservando la con-

fidencialidad del alumnado.

La aplicacién universal del procedimiento no sustituy6 los
mecanismos ordinarios de atencion individual ni los pro-
tocolos establecidos ante situaciones de especial vulnera-
bilidad. Cuando la informacién disponible o la valoracion
profesional indicaban necesidades que excedian el &mbi-
to de la promocién educativa universal, se mantenian los
procedimientos especificos de seguimiento, coordinacién

y, cuando correspondia, derivacién.

Resultados

Los resultados se organizaron en cuatro bloques:
a) necesidades identificadas antes de la intervencion; b)
evaluacion inicial y evolucién pretest-postest mediante el
CCBE-CAE; c) valoracién y aceptabilidad del programa;
y d) utilizacién y valoracion de los recursos digitales. Los
resultados del CCBE-CAE se presentan exclusivamente
de acuerdo con su finalidad educativa y exploratoria y no
como indicadores de prevalencia de problemas de salud

mental.



Necesidades identificadas antes de la
intervencion

El anélisis retrospectivo de los registros del Depar-
tamento de Orientacion correspondiente al periodo com-
prendido entre los cursos 2022-2023 y 2025-2026 mostrd
un incremento de demandas relacionadas con ansiedad,
estrés y dificultades de regulaciéon emocional, junto con
consultas familiares, derivaciones docentes y actuaciones
vinculadas a situaciones de vulnerabilidad psicologica.
Durante el curso 2025-2026 permanecian activos cuatro
protocolos asociados a situaciones de riesgo autolitico o
autolesivo, mientras que en el curso 2022-2023 no cons-
taban protocolos de esta naturaleza en los registros ana-

lizados.

Estos registros describen la evolucién de las actuaciones
profesionales documentadas y no permiten estimar la
prevalencia de problemas emocionales ni establecer las
causas del incremento observado. Su utilizacion tuvo una
finalidad contextual: identificar ambitos relevantes para
la incorporacién de actuaciones preventivas y sistemati-

cas complementarias a la atencion individual.

La informacion procedente del programa longitudinal de
identificacion y evaluacién desarrollado con las mismas
cohortes aport6 datos adicionales sobre determinadas

caracteristicas socioemocionales. Entre los 17 estudian-



tes identificados con altas capacidades intelectuales du-
rante el periodo estudiado, se documentaron indicadores
de perfeccionismo o autoexigencia en 7 de 9 estudiantes
(77,8 %) de la cohorte 2024-2025 y en los 8 estudiantes
(100 %) de la cohorte 2025-2026. La sensibilidad ante el
error o la frustraciéon se documenté en 5 de 9 (55,6 %) y 7

de 8 (87,5 %), respectivamente.

Estos indicadores coexistieron con relaciones sociales
adecuadas en los 17 estudiantes, ausencia de alteraciones
emocionales graves identificadas y adaptacién global po-
sitiva a la doble ensenanza. La simultaneidad de ESO y
Ensefnanzas Profesionales de Musica no quedé documen-
tada como barrera educativa directa en ninguno de estos

estudiantes.

Estos resultados corresponden exclusivamente al subgru-
po sometido a evaluaciéon psicopedagbgica e identificado
con altas capacidades y no pueden extrapolarse al con-
junto de los 50 participantes. Se incorporan como infor-
macioén contextual previa o concurrente utilizada para ca-
racterizar las necesidades y fundamentar los contenidos

preventivos.

Evaluacion inicial mediante el CCBE-CAE

El CCBE-CAE se administr6 en el pretest a los 50 es-

tudiantes. De ellos, 21 (42 %) cumplian el criterio interno



de deteccion orientadora, definido como la obtencion de
puntuaciones dimensionales de 1 0 2 en tres o mas de las

cinco dimensiones exploradas.

Por niveles, cumplian el criterio 12 de los 25 estudiantes
de 1.2 de ESO/1.° de Ensefnianzas Profesionales de Musica
(48 %) y 9 de los 25 estudiantes de 2.° de ESO/2.° de En-

sefnanzas Profesionales de Mfsica (36 %).

Tabla 4. Cumplimiento del criterio interno de deteccion orientadora
en el pretest

Grupo n Cumplian el criterio %
1.2ESO/1.2EPM 25 12 48 %
2.2ES0/2.2EPM 25 9 36 %

Total 50 21 42 %

Nota: elaboracién propia.

El 42 % expresa exclusivamente la proporcion de estu-
diantes que cumplian la regla interna exploratoria esta-
blecida para el CCBE-CAE y no constituye una estimacion
de prevalencia de malestar psicolégico ni la identificacién

de casos clinicos.

La informacién inicial se utiliz6 ademas para contextua-
lizar ejemplos, actividades y materiales, sin modificar el
caracter universal de la intervencion: las ocho sesiones se
desarrollaron con los 50 estudiantes independientemente

del resultado individual obtenido en el pretest.



Evolucion pretest-postest

Los mismos 50 estudiantes participaron en la eva-
luacioén final, aplicAindose el mismo instrumento y el mis-

mo criterio interno de deteccién orientadora.

En el postest, 12 estudiantes (24 %) cumplian el criterio,
frente a 21 (42 %) en el pretest. Se observo, por tanto,
una reducciéon de 18 puntos porcentuales entre ambos
momentos. El seguimiento individual mostr6 que nueve
estudiantes dejaron de cumplir el criterio y ninguno de los
29 que inicialmente no lo cumplian pasé a cumplirlo en la

evaluacion final.

La distribucién individual de los cambios fue la siguiente:

Tabla 5. Distribucién emparejada pretest-postest

Postest: Postest: no cumple Total
cumple
Pretest: cumple 12 9 21
Pretest: no cumple 0 29 29
Total 12 38 50

Nota: elaboracién propia.

Dado el caricter emparejado de los datos, se aplico la
prueba exacta de McNemar a las observaciones discor-
dantes. Los nueve cambios se produjeron en la direccion
de cumplimiento a no cumplimiento del criterio y ningu-

no en la direcciéon contraria. La prueba exacta bilateral



mostr6 una diferencia estadisticamente significativa (p =

.0039).

Este resultado documenta una diferencia estadisticamen-
te significativa en la distribucién pretest-postest del crite-
rio interno dentro de la muestra. Dado el disefio de grupo
unico, no permite atribuir causalmente el cambio al pro-

grama.

Evolucion por cohortes

El analisis descriptivo mostr6 cambios en la misma

direccion en ambas cohortes.

En 1.2 de ESO/1.° de EPM, cinco de los doce estudiantes
que cumplian inicialmente el criterio dejaron de cumplir-
lo en el postest, pasando de 12 a 7 estudiantes (48 % a 28
%).

En 2.2 de ESO/2.° de EPM, cuatro de los nueve estudian-
tes que cumplian inicialmente el criterio dejaron de ha-
cerlo, pasando de 9 a 5 (36 % a 20 %). No se identificaron
nuevos estudiantes que pasaran a cumplir el criterio en

ninguna de las dos cohortes.



Tabla 6. Evolucidn pretest-postest por cohorte

Grupo Pretest Postest Diferencia
1.2ESO/ 1.2EPM 12/25(48 %) 7/25(28 %) -20pp
2.2ESO/2.2EPM 9/25(36 %) 5/25(20 %) -16 pp

Total 21/50 (42 %) 12/50(24 %) -18 pp

Nota: elaboracién propia.

Dado el reducido tamafio de cada cohorte y la finalidad
piloto del estudio, no se realizaron comparaciones infe-
renciales entre ellas ni se interpretaron las diferencias en
la magnitud del cambio como evidencia de un efecto dife-

rencial del programa.

Valoracion y aceptabilidad del programa

Los 50 estudiantes cumplimentaron el cuestionario
de valoraciéon posterior. El 82 % (41/50) consider6 tti-
les las actuaciones desarrolladas, el 88 % (44/50) mani-
fest6 la conveniencia de mantener el programa y el 76 %
(38/50) consider6 adecuado iniciarlo desde el comienzo
del curso. Asimismo, el 84 % (42/50) valoré positivamen-

te los recursos alojados en el Aula Virtual.

Tabla 7. Valoracién del programa por el alumnado (n =50)

Indicador n %

Considera utiles las actuaciones 4 82 %

Considera conveniente mantener el programa 44 88 %




Indicador n %

Considera adecuado iniciarlo al comienzo del curso 38 76 %

Valora positivamente los recursos del Aula Virtual 42 84 %

Nota: elaboracién propia.

Los resultados muestran una valoracion mayoritariamen-
te favorable y un elevado apoyo a la continuidad, inter-
pretados como indicadores de utilidad percibida y acep-
tabilidad.

Los dos profesores tutores implicados valoraron positi-
vamente el programa y consideraron que las actividades
respondian a necesidades reales del alumnado. Dado el
numero de informantes, estos resultados se presentan ex-

clusivamente de manera descriptiva.

Entre las 48 familias que respondieron al cuestionario, 43
(90 %) valoraron positivamente las actuaciones de acom-
panamiento emocional y 41 (85 %) manifestaron la conve-

niencia de mantenerlas o ampliarlas.

Tabla 8. Valoracién del profesorado tutory de las familias

Colectivo Indicador n %
Profesorado tutor(n=2) Valoracion positiva del 2 100 %
programa
Profesorado tutor(n=2) Considera que responde a 2 100 %

necesidades reales

Familias (n=48) Valoracion positiva del acom- 43 90 %
pafamiento emocional

Familias (n = 48) Conveniencia de mantener o 41 85 %
ampliar las actuaciones

Nota: elaboracién propia.



La convergencia de las valoraciones de alumnado, profe-
sorado tutor y familias aporta evidencia favorable sobre la
aceptabilidad, utilidad percibida y pertinencia percibida
de la experiencia, sin constituir evidencia de eficacia so-

bre el bienestar.

Utilizacién y valoracion de los recursos digitales

Las herramientas digitales se utilizaron en diferen-
tes fases del programa. Formularios de EducaMadrid per-
miti6 administrar las evaluaciones pretest-postest y los
cuestionarios de valoracién; las hojas de calculo institu-
cionales facilitaron la sistematizacion y comparaciéon de
la informacién; y el Aula Virtual se utiliz6 para organizar
y poner a disposicidon del alumnado materiales y recursos

vinculados con las sesiones.

Como se ha sefialado, 42 de los 50 estudiantes (84 %) va-
loraron positivamente los materiales y recursos alojados
en el Aula Virtual. Este resultado documenta una acepta-
cion elevada del componente digital como soporte de la
intervencion, pero no permite determinar su contribucion

especifica a la evolucion de los indicadores de bienestar.

Sintesis de resultados

Los resultados permiten identificar cuatro hallazgos

principales.



En primer lugar, los registros previos documentaron de-
mandas relacionadas con bienestar emocional que pro-
porcionaron una base contextual para desarrollar una
actuacion preventiva. La informacién procedente de la
evaluacion psicopedagogica de las mismas cohortes mos-
trd, ademas, en el subgrupo identificado con altas capaci-
dades, la coexistencia de indicadores de autoexigencia y
sensibilidad ante el error con relaciones sociales adecua-

das y adaptacion positiva a la doble ensefianza.

En segundo lugar, 21 de los 50 estudiantes (42 %) cum-
plian inicialmente el criterio interno de deteccién orien-
tadora del CCBE-CAE, resultado referido exclusivamente

a la regla exploratoria utilizada.

En tercer lugar, la proporcion pas6 del 42 % al 24 %, con
nueve estudiantes que dejaron de cumplir el criterio y nin-
guno que evoluciono en la direccién contraria. La prueba
exacta de McNemar mostré una diferencia estadistica-
mente significativa (p = .0039), sin que el disefio permita

atribuir causalmente este cambio al programa.

Finalmente, alumnado, profesorado tutor y familias mos-
traron una valoracion mayoritariamente favorable y un
elevado apoyo a la continuidad. Estos resultados aportan
evidencia sobre la aceptabilidad y viabilidad de la expe-
riencia y proporcionan una base para su continuidad y

evaluacion posterior mediante diseflos mas robustos.



Discusion

El estudio tuvo como finalidad disefiar, implemen-
tar y evaluar una intervencién preventiva de promocién
del bienestar emocional en estudiantes que cursaban si-
multdneamente Educacién Secundaria Obligatoria y En-
sefianzas Profesionales de Musica. Los resultados aportan
evidencia sobre cuatro aspectos principales: la pertinen-
cia de incorporar una dimensién preventiva y universal
a la orientacion; las posibilidades y limites de un proce-
dimiento sistematico de deteccion orientadora; la evolu-
cion favorable observada entre las evaluaciones pretest y
postest; y la aceptabilidad y viabilidad de la intervencién
desde la perspectiva del alumnado, el profesorado tutor y

las familias.

La reduccion del 42 % al 24 % en la proporcion de es-
tudiantes que cumplian el criterio interno de deteccién
orientadora, junto con la direccion de los cambios indivi-
duales, constituye el principal resultado cuantitativo. Sin
embargo, su interpretaciéon debe realizarse dentro de las
caracteristicas del disefio: la ausencia de grupo control
impide determinar en qué medida esta evoluci6on puede
atribuirse especificamente al programa (Shadish et al.,
2002). Del mismo modo, las valoraciones favorables de
los participantes aportan informaciéon sobre aceptabili-
dad y utilidad percibida, pero no constituyen por si mis-

mas evidencia de eficacia.



De la atencién a demanda a una prevencion
universal integrada en la orientacion

El primer hallazgo debe interpretarse en relacion con
el punto de partida institucional. Los registros profesio-
nales mostraban la existencia continuada y creciente de
demandas relacionadas con ansiedad, estrés, regulaciéon
emocional y situaciones de vulnerabilidad. Estos datos no
permiten establecer prevalencias ni atribuir las necesida-
des observadas a la formacion musical, pero si mostraban
las limitaciones de una respuesta que, en este 4&mbito, se
activaba predominantemente cuando la dificultad ya ha-
bia sido identificada por alumnado, profesorado o fami-

lias.

La incorporaciéon de una intervencidn universal permitio
complementar esta légica sin sustituir la atencion indi-
vidual. Los 50 estudiantes participaron en las actuacio-
nes independientemente de la existencia de una deman-
da previa o del resultado obtenido en el CCBE-CAE. La
prevencion se incorpord, asi como un componente adi-
cional de la respuesta orientadora, dirigido a promover
recursos antes de que una eventual necesidad tuviera que
convertirse necesariamente en demanda individual. Esta
complementariedad entre promocién universal y respues-
tas mas especificas resulta coherente con los enfoques

contemporaneos de promocién y prevencion de la salud



mental adolescente (World Health Organization [WHO],

2020).

Este planteamiento encuentra respaldo en la literatura so-
bre aprendizaje socioemocional y prevencién escolar. Los
metaanalisis de Durlak et al. (2011) y Taylor et al. (2017),
mostraron resultados favorables de las intervenciones
universales sobre diferentes competencias y resultados
educativos y socioemocionales, mientras que Cipriano et
al. (2023), a partir de una base internacional considera-
blemente mayor, confirma globalmente su pertinencia y
muestra al mismo tiempo una importante heterogeneidad

entre intervenciones, contextos y resultados.

Esta heterogeneidad resulta fundamental para interpretar
la experiencia desarrollada. La evidencia general funda-
menta la pertinencia de la estrategia preventiva, pero no
permite trasladar automaticamente al programa estudia-
do los efectos encontrados en otras intervenciones (Ci-
priano et al., 2023). Su principal aportacion en esta fase
reside en mostrar la posibilidad de incorporar el bienes-
tar a estructuras educativas ordinarias —accién tutorial,
orientacion, participacion familiar y recursos institucio-
nales— y someter esta incorporacién a un proceso siste-

matico de evaluacion.



ElI CCBE-CAE como procedimiento de deteccién
orientadora: posibilidades y limites

La aplicacién universal del CCBE-CAE permiti6 dis-
poner de informacién sistematica sobre los 50 estudian-
tes antes y después de la intervencion. El hecho de que
21 estudiantes (42 %) cumplieran inicialmente el criterio
interno muestra que el procedimiento permitié identifi-
car configuraciones de respuesta susceptibles de justificar
observacion y seguimiento educativo, con independencia

de la existencia previa de una demanda explicita.

Este resultado no puede interpretarse como una preva-
lencia del 42 % de problemas de bienestar emocional. El
CCBE-CAE es un instrumento ad hoc de finalidad educa-
tiva y exploratoria y su regla interna —puntuaciones di-
mensionales de 1 0 2 en tres o mas de las cinco dimensio-
nes— no dispone de validacién externa. No se conocen su
sensibilidad, especificidad, valores predictivos ni tasas de

falsos positivos y falsos negativos.

Esta limitacion delimita el tipo de utilidad que puede atri-
buirse al instrumento. El CCBE-CAE puede contribuir a
sistematizar la recogida inicial de informacion, identificar
respuestas que podrian no generar espontaneamente una
demanda y orientar el seguimiento, pero no puede uti-
lizarse por si solo para establecer diagnosticos, estimar

prevalencias o determinar la existencia de un problema



psicologico. Esta diferenciacion entre procedimientos
preventivos de identificacion y evaluacién diagnostica re-
sulta coherente con la delimitacién entre promocion, pre-
vencion y atencion especializada planteada para la salud

mental adolescente (WHO, 2020).

Su utilidad depende, por tanto, de que la informacién ob-
tenida se incorpore a un proceso posterior de interpreta-
cion profesional, contraste con otras fuentes y seguimien-
to. En el presente estudio, el cuestionario no constituyé
un procedimiento automatizado de clasificacién, sino una
fuente adicional de informaciéon dentro del conocimiento

educativo disponible sobre el alumnado.

Esta funcién permite conceptualizar la deteccion orienta-
dora no como resultado final, sino como punto de parti-
da para decidir si resulta necesario observar, contrastar,
acompanar o profundizar, manteniendo claramente dife-

renciados los ambitos educativo y clinico.

Una evolucion pretest-postest favorable que no
demuestra causalidad

El principal resultado cuantitativo fue la reduccion
de la proporcion de estudiantes que cumplian el criterio
interno de deteccion orientadora del 42 % al 24 %, equiva-
lente a 18 puntos porcentuales. El seguimiento individual
mostré ademas que nueve estudiantes dejaron de cum-

plirlo y ninguno evolucion6 en la direcciéon contraria.



El analisis emparejado mediante la prueba exacta de Mc-
Nemar indic6 que la distribucidén de estos cambios fue
estadisticamente significativa (p = .0039). Este resultado
fortalece la descripcion de la evoluciéon observada porque
no se limita a comparar dos porcentajes agregados, sino

que considera la direccién de los cambios individuales.

Sin embargo, significacién estadistica y causalidad son
cuestiones diferentes. La prueba de McNemar informa
sobre el patréon de cambio dentro de la muestra, pero no
permite determinar por qué se produjo. Sin grupo con-
trol permanecen abiertas explicaciones alternativas rela-
cionadas con maduracion, acontecimientos concurrentes,
modificaciones en las demandas académicas o musicales,
familiarizacién con el instrumento, expectativas asocia-
das a la intervencion, deseabilidad social o regresion a la
media (Shadish et al., 2002).

Por ello, los resultados permiten sostener que se observo
una evolucion pretest-postest favorable durante el perio-
do en el que se implementé el programa, pero no que este
causara una mejora del bienestar emocional ni que redu-

jera problemas psicolégicos en 18 puntos porcentuales.

Esta distincion resulta especialmente importante en una
experiencia piloto. El resultado observado proporciona
una base para continuar, revisar y evaluar la intervencion,
pero debe considerarse evidencia preliminar, susceptible
de ser contrastada posteriormente mediante medidas y

disenos metodolégicamente més robustos.



Bienestar y desarrollo del potencial: dimensiones
complementarias

Una caracteristica diferencial del estudio es que el
programa de bienestar se desarroll6 sobre las mismas co-
hortes incluidas en el programa longitudinal de identifica-
cion, evaluacion y personalizacion educativa. Esto permi-
te contextualizar la intervencion dentro de una poblacion
sobre la que se disponia de informaciéon multifuente acer-

ca de aptitudes, fortalezas, potencialidades y necesidades.

El 40 % de los 50 participantes presentaba NEAE asocia-
das a altas capacidades intelectuales, considerando tanto
las identificaciones realizadas durante el periodo estudia-
do como las existentes previamente. El cribado universal
habia mostrado ademéas indicadores de elevado poten-
cial y una diversidad de fortalezas, especialmente artisti-

co-musicales y artistico-creativas.

La informaci6én procedente de las evaluaciones psicopeda-
gbgicas anade un resultado relevante para interpretar este
contexto. Entre los 17 estudiantes identificados con altas
capacidades durante el periodo estudiado se documentd
una elevada presencia de perfeccionismo o autoexigen-
cia y sensibilidad ante el error o la frustracion. Al mismo
tiempo, todos presentaban relaciones sociales adecuadas,
no se identificaron alteraciones emocionales graves y la

adaptacion a la doble ensefianza fue positiva.



Esta coexistencia desaconseja interpretaciones simples.
La autoexigencia o sensibilidad ante el error no permi-
ten caracterizar globalmente a un estudiante como vul-
nerable, del mismo modo que un elevado potencial o una
adaptacion positiva no excluyen la conveniencia de de-
sarrollar recursos socioemocionales. Esta interpretacion
resulta coherente con una literatura que describe perfiles
socioemocionales heterogéneos en el alumnado con altas
capacidades y que no permite establecer una relacién sim-
ple entre elevada capacidad y vulnerabilidad psicolégica

(Ogurlu, 2020; Tasca et al., 2024).

La literatura sobre altas capacidades conduce a una cau-
tela semejante. El metaanalisis de Ogurlu (2020), no per-
mite considerar el perfeccionismo una caracteristica in-
herente al alumnado con altas capacidades; Grugan et al.
(2021) subrayan la necesidad de diferenciar sus distintas
dimensiones; y la revisiéon de Tasca et al. (2024), muestra
la heterogeneidad de los resultados relativos al funciona-
miento conductual y socioemocional del alumnado con

altas capacidades.

Desde la orientacion educativa, esta evidencia respalda
una consideracion integrada de desarrollo del potencial y
bienestar, sin establecer relaciones causales entre ambos.
La finalidad no consiste en reducir la exigencia o las opor-
tunidades de desarrollo, sino en acompafarlas mediante
recursos de autorregulacion, gestiéon del error, autocon-

cepto, afrontamiento y apoyo.



La coincidencia de las muestras no permite afirmar que el
cambio observado en el CCBE-CAE esté relacionado con
la presencia de altas capacidades, alto potencial o talento
especifico. El estudio no fue disefiado para realizar esta
comparacién; la informacion sobre potencial caracteriza
el contexto, pero no constituye una variable explicativa

del resultado pretest-postest.

La especificidad musical: contextualizar sin
patologizar

La formacion musical especializada incorpora expe-
riencias que justifican contextualizar determinados con-
tenidos preventivos. Interpretacion publica, evaluacion
artistica, practica continuada, estandares de desempeio
y gestion del error forman parte de una trayectoria que
puede requerir recursos especificos de afrontamiento

(McPherson & Renwick, 2001; Papageorgi, 2021).

La literatura sobre musicos adolescentes proporciona
evidencia especialmente relevante en relaciéon con la an-
siedad ante la interpretacidn, cuya experiencia depende
de factores individuales, relacionados con la tarea y con-
textuales, sin que todos los jévenes miusicos presenten el
mismo perfil (Papageorgi, 2021; Spahn et al., 2023). La
evidencia directamente referida a musicos adolescentes
contintia siendo, ademéas, méas limitada que la disponible

en estudiantes universitarios y musicos profesionales.



Los resultados obtenidos en las propias cohortes son co-
herentes con una interpretacidén no patologizante. Entre
los estudiantes con altas capacidades evaluados, la adap-
tacion a la doble ensefianza fue positiva y la simultanei-
dad de ESO y EPM no quedb documentada como barrera
educativa directa, aunque se identificaron necesidades
puntuales relacionadas con organizacién, gestion tempo-

ral y autorregulacion.

La especificidad de la intervencion reside, por tanto, en
contextualizar contenidos generales de promocién del
bienestar en experiencias significativas para el alumnado,
no en construir una categoria de «malestar del misico».
La regulacion emocional puede abordarse en relacion con
una audicion; la gestion del error, con la practica instru-
mental; la autoexigencia, con los estandares de desempe-
fio; y la organizaci6on personal, con la compatibilizacién
de dos trayectorias formativas (McPherson & Renwick,

2001; Papageorgi, 2021).

Esta contextualizacién permite mantener la exigencia y
el desarrollo artistico como componentes legitimos de la
formaci6n, incorporando simultaneamente recursos que

favorezcan una trayectoria sostenible.
Aceptabilidad y viabilidad de la intervencion

La valoracidon posterior mostré un elevado apoyo a

la experiencia. Entre el alumnado, el 82 % considerd uti-



les las actuaciones y el 88 % manifest6 la conveniencia de
mantener el programa; el profesorado tutor realizé una
valoracion favorable y, entre las familias, el 9o % valoro
positivamente las actuaciones de acompafiamiento emo-
cional y el 85 % consider6 conveniente mantenerlas o am-

pliarlas.

Estos resultados aportan evidencia sobre aceptabilidad,
utilidad percibida y viabilidad. La participacion de los
mismos 50 estudiantes en pretest y postest sin pérdidas y
el desarrollo de las ocho sesiones previstas proporcionan
asimismo informacién favorable sobre la posibilidad de
implementar la intervencién dentro del funcionamiento

ordinario del centro.

Sin embargo, aceptabilidad y eficacia deben mantenerse
conceptualmente separadas. Una intervenciéon puede ser
valorada positivamente sin producir necesariamente el
cambio esperado, y un cambio observado puede respon-
der a factores diferentes de la intervencion. La elevada
aceptacion constituye, por tanto, un argumento para con-
tinuar y mejorar la experiencia, no para declarar demos-

trada su eficacia.

Elhecho de que el 76 % del alumnado considerara adecua-
do iniciar el programa desde el comienzo del curso pro-
porciona, ademaés, una indicacién concreta para revisar su

temporalizacion en futuras aplicaciones.



La dimension digital como soporte de la
intervencion

Las herramientas digitales facilitaron la administra-
cién del CCBE-CAE, la sistematizaciéon de resultados, el
seguimiento y la distribucién de materiales, y el 84 % del
alumnado valor6 positivamente los recursos alojados en
el Aula Virtual.

Este resultado informa sobre la aceptabilidad del sopor-
te digital, pero no permite atribuirle efectos especificos
sobre el bienestar. En la experiencia desarrollada, la tec-
nologia actué como infraestructura de organizacion, acce-
sibilidad y continuidad, permaneciendo la interpretacion
de la informacion y las decisiones bajo responsabilidad

profesional.

La digitalizacion debe entenderse, por tanto, como sopor-
te del proceso orientador y no como mecanismo auténomo
de evaluacién o intervenciéon. Determinar su contribuciéon

especifica requeriria disefios comparativos diferentes.

Sintesis de la discusion

En conjunto, los resultados muestran que la expe-
riencia fue viable y ampliamente aceptada y que se ob-
servd una evolucion favorable en el criterio interno de

deteccion orientadora entre las evaluaciones pretest y



postest. La significacion estadistica del cambio empare-
jado refuerza la consistencia descriptiva de esta evolucién
dentro de la muestra, pero no permite establecer causali-
dad (Shadish et al., 2002).

Los resultados respaldan la pertinencia de continuar
explorando una orientacién que incorpore el bienestar
desde una perspectiva preventiva, universal y contextua-
lizada, integrada con el conocimiento y acompanamien-
to longitudinal del alumnado. Esta orientacién resulta
coherente con la evidencia disponible sobre promocién y
prevencion universal en contextos educativos (Cipriano et
al., 2023; Durlak et al., 2011; WHO, 2020). La experiencia
muestra asimismo la conveniencia de considerar conjun-
tamente desarrollo del potencial y bienestar sin establecer
relaciones deterministas entre ambos y de contextualizar
los recursos preventivos en las caracteristicas de la tra-
yectoria musical (Ogurlu, 2020; Papageorgi, 2021; Tasca

et al., 2024).

Estas conclusiones proporcionan una base para avanzar
hacia una organizacién mas articulada de la respuesta
orientadora, pero no constituyen por si mismas un mo-
delo validado de intervencién. A partir de los resultados
obtenidos y de su contraste con la literatura, el apartado
siguiente formula un marco preventivo y escalonado cuya
aportacion debe entenderse como organizativa y suscepti-

ble de evaluacién posterior.



Hacia un marco preventivo y escalonado de
orientacion para el bienestar emocional

Los resultados del estudio, interpretados conjunta-
mente con la evidencia sobre prevencién escolar y con la
experiencia longitudinal desarrollada en el centro, per-
miten avanzar hacia una organizaciéon de la orientaciéon
en la que la promocidén del bienestar no dependa exclusi-
vamente de la aparicidon de una demanda individual. Los
enfoques internacionales de promocion y prevencion de
la salud mental adolescente respaldan la combinacién de
actuaciones universales con respuestas de mayor intensi-
dad cuando las necesidades lo requieren (World Health
Organization [WHO], 2020; World Health Organization
& United Nations Children’s Fund [WHO & UNICEF],
2021). La aportaciéon que se formula en este capitulo no
consiste, sin embargo, en proponer un modelo cuya efi-
cacia haya sido demostrada, sino en articular funciones y
niveles de actuacion propios de la orientaciéon educativa
dentro de una secuencia preventiva, progresiva y conec-

tada.

Esta perspectiva se apoya en dos principios. El primero es
la universalidad: determinadas actuaciones de promocién
del bienestar pueden dirigirse al conjunto del alumnado
sin exigir la identificacidon previa de una dificultad. El se-

gundo es la proporcionalidad de la respuesta: la partici-



pacibén en una actuacién universal no excluye que algunos
estudiantes requieran posteriormente seguimiento, apo-
yo focalizado o intervencién especializada (WHO, 2020;
WHO & UNICEF, 2021).

A partir de estos principios y de los resultados del estu-
dio, la propuesta formulada en este capitulo se organiza

en cinco niveles relacionados:

Promocién universal — deteccion orientadora — inter-
pretacion profesional y triangulacion — apoyo focalizado

y seguimiento — coordinacién o derivacion especializada

Estos niveles no constituyen categorias cerradas ni iti-
nerarios permanentes. Un estudiante puede participar
unicamente en actuaciones universales, necesitar tem-
poralmente un seguimiento mas préximo o requerir apo-
yos especificos cuando las evidencias disponibles asi lo
aconsejen. La finalidad es ajustar progresivamente la res-
puesta a las necesidades observadas, evitando tanto una
orientaci6n exclusivamente reactiva como la clasificaciéon

prematura del alumnado.

Primer nivel: promocidn universal del bienestar

El primer nivel comprende actuaciones dirigidas al
conjunto del alumnado. Su finalidad no es detectar o tra-
tar problemas psicologicos, sino fortalecer recursos per-

sonales y sociales y generar condiciones educativas favo-



rables para afrontar las demandas de la trayectoria. Esta
finalidad resulta coherente con los enfoques de promo-
ci6on universal y con la evidencia acumulada sobre inter-
venciones socioemocionales escolares dirigidas al conjun-
to del alumnado (Cipriano et al., 2023; Durlak et al., 2011;
WHO, 2020).

En el programa desarrollado, este nivel se concret6 me-
diante ocho sesiones grupales integradas en la accidén
tutorial y dirigidas a los 50 estudiantes independiente-
mente de sus resultados iniciales en el CCBE-CAE. Los
contenidos abordaron regulacién emocional, autoestima
y autoconcepto, perfeccionismo y autoexigencia, gestion
del error, ansiedad y estrés, gestién emocional ante situa-

ciones escénicas y habitos saludables.

El caracter universal evita asociar el trabajo sobre bien-
estar exclusivamente con alumnado previamente identi-
ficado como vulnerable. Regulaciéon emocional, afronta-
miento, gestién del error, habitos saludables o basqueda
de apoyo pueden considerarse recursos educativos rele-
vantes para todo el alumnado, aunque su necesidad y de-
sarrollo presenten diferencias individuales (Cipriano et

al., 2023; WHO, 2020).

En las enseflanzas musicales, estos contenidos pueden
contextualizarse mediante experiencias propias de la tra-

yectoria —audiciones, practica instrumental, exposicion



publica, autoexigencia o compatibilizacion de activida-
des— sin asumir que dichas experiencias generen nece-
sariamente malestar (McPherson & Renwick, 2001; Papa-

georgi, 2021; Spahn et al., 2023).

Segundo nivel: deteccién orientadoray conocimiento
sistemdtico

El segundo nivel incorpora procedimientos destina-
dos a ampliar el conocimiento sobre determinadas dimen-
siones del bienestar e identificar situaciones que puedan

requerir una observaciéon mas proxima.

La experiencia con el CCBE-CAE muestra simultanea-
mente las posibilidades y los limites de este nivel. Su
aplicacion universal permiti6é recoger informacién de los
50 estudiantes e identificar configuraciones de respuesta
susceptibles de seguimiento, pero el caracter ad hoc del
instrumento impide atribuir a sus resultados significado

diagnéstico.

La deteccién orientadora debe entenderse, por tanto, como
un procedimiento para generar informacion, no para pro-
ducir categorias. Su valor reside en complementar otras
fuentes y reducir la dependencia de que el estudiante, la
familia o el profesorado formulen espontdneamente una
demanda. Esta delimitaci6n resulta coherente con la dife-

renciacion entre promocién, prevencién y atencion espe-



cializada y con la necesidad de conectar la identificacion
de posibles necesidades con mecanismos posteriores de

apoyo (WHO, 2020).

Este principio presenta una continuidad metodolégica con
el procedimiento de conocimiento del potencial desarro-
llado con las mismas cohortes. En aquel caso, el cribado
universal tampoco se utiliz6 para identificar automatica-
mente altas capacidades, sino para construir un PEII para
el conjunto del alumnado y determinar posteriormente
cuando la convergencia de evidencias justificaba una eva-

luaciéon més profunda.

Potencial y bienestar constituyen constructos diferentes
y requieren procedimientos especificos, pero ambos pro-
cesos comparten un principio: la informacién obtenida
mediante un procedimiento universal requiere interpre-
tacion posterior y no debe convertirse automaticamente

en clasificacion.

Tercer nivel: interpretacién profesional 'y
triangulacion

La recogida sistematica de informacion adquiere sig-
nificado educativo cuando se incorpora al juicio profesio-

nal y al contraste con otras evidencias.

Una respuesta obtenida mediante un cuestionario puede

estar relacionada con circunstancias temporales, expe-



riencias concretas o caracteristicas que requieren con-
textualizacion. Por ello, cuando resulte pertinente, la
informaci6én sobre bienestar debe contrastarse con obser-
vaciones, tutorias, informacién familiar, funcionamiento
académico y musical, evolucién previa y otros registros

educativos.

La experiencia longitudinal desarrollada con estas cohor-
tes mostro la utilidad de una perspectiva multifuente: el
PEII y, cuando procedia, la evaluaciéon psicopedagobgica
integraba informacion cognitiva, académica, musical, eje-

cutiva, socioemocional y contextual.

En el ambito del bienestar, la finalidad de la triangulacion
es diferente de la evaluacién psicopedagodgica de altas
capacidades, pero se mantiene el mismo principio meto-
dolégico: ninguna fuente aislada deberia utilizarse para

caracterizar globalmente al estudiante.

La interpretacion profesional permite asi diferenciar en-
tre una respuesta puntual, una necesidad susceptible de
acompanamiento educativo y una situaciéon que pueda re-

querir una valoracién més especifica.

Cuarto nivel: apoyo focalizado y seguimiento

Cuando la informacién disponible indica la necesi-

dad de un acompafiamiento mas proéximo, la respuesta



puede avanzar hacia un nivel focalizado, sin que ello im-
plique necesariamente una intervencion clinica. La coe-
xistencia de actuaciones universales y respuestas mas es-
pecificas en funcién de las necesidades resulta coherente
con los enfoques escalonados de promociéon, prevencion y
atencion en salud mental adolescente (WHO, 2020; WHO
& UNICEF, 2021).

Este nivel puede incluir tutorias individuales, seguimien-
to desde el Departamento de Orientacién, coordinacion
con el profesorado, asesoramiento familiar, apoyo para la
organizacion y autorregulacion, estrategias relacionadas
con autoexigencia o gestion del error y revision de deter-

minadas condiciones educativas.

El seguimiento adquiere aqui una funcién central. Las ne-
cesidades emocionales no constituyen categorias estaticas
y la respuesta debe revisarse a partir de nuevas eviden-
cias. La evolucion del estudiante puede hacer necesario
intensificar, mantener, modificar o retirar determinados

apoyos.

Esta logica resulta coherente con la concepcion dinamica
utilizada en la personalizacién educativa de las mismas
cohortes: la respuesta debe ajustarse a la evoluciéon y no
quedar determinada permanentemente por el resultado

de una evaluacién inicial.



Quinto nivel: coordinacion y derivacion
especializada

Determinadas situaciones exceden las funciones pro-
pias de la orientacién educativa. Cuando aparecen indi-
cadores compatibles con una problematica que requiere
evaluacion clinica, situaciones de riesgo o necesidades
que no pueden abordarse adecuadamente desde el centro,
resulta necesario activar mecanismos de coordinacion y
derivacion a los servicios especializados correspondientes
(WHO, 2020; WHO & UNICEF, 2021).

Este nivel establece un limite profesional fundamental. La
existencia de actuaciones preventivas y procedimientos
de deteccion no transforma al Departamento de Orien-
tacion en un servicio sanitario ni atribuye al CCBE-CAE

capacidad diagnéstica.

La funcién educativa consiste en reconocer indicadores
relevantes, proporcionar acompanamiento dentro del Am-
bito competencial, facilitar la comunicacién con la familia
y colaborar con los servicios especializados cuando resul-

te necesario.

La articulacion entre niveles permite evitar dos riesgos
opuestos: medicalizar experiencias educativas suscepti-
bles de abordaje preventivo o minimizar situaciones que

requieren una valoracion especializada (WHO, 2020).



Condiciones transversales del marco: entorno,
personalizacion y soporte digital

El caracter escalonado de la propuesta no debe in-
terpretarse exclusivamente como una progresién de in-
tervenciones dirigidas al individuo. El bienestar se de-
sarrolla en interacciéon con las condiciones educativas y
relacionales, por lo que la prevencion requiere considerar
también el entorno. Los enfoques de promociéon de la sa-
lud mental adolescente subrayan precisamente la relevan-
cia de los entornos protectores y de la participacion de fa-
milias, profesionales y otros agentes significativos (WHO
& UNICEF, 2021).

El profesorado tutor puede contribuir al desarrollo de re-
cursos y al reconocimiento de cambios relevantes; el pro-
fesorado de instrumento dispone de una posiciéon proxima
para observar la evolucidn del estudiante en su trayecto-
ria musical; las familias aportan informacion y apoyo; y el
Departamento de Orientacién, la Coordinacién de Bien-
estar y el equipo directivo pueden articular actuaciones
preventivas, seguimiento y condiciones organizativas. En
el ambito de la formacién musical, la relevancia del apo-
yo de profesorado, familias e iguales encuentra asimismo
respaldo en la investigacién con estudiantes de miusica
(Orejudo et al., 2021).

En los centros integrados existe ademas una posibilidad

especifica: articular informacién y apoyos procedentes de



las ensenanzas generales y musicales dentro de la misma
institucion. La doble accién tutorial —tutoria de las en-
sefianzas generales y seguimiento del profesor de instru-
mento— proporciona contextos complementarios para el

conocimiento y acompanamiento del estudiante.

Una segunda condicién transversal es la personalizacion.
En las cohortes estudiadas, la promocioén del bienestar se
desarrollé dentro de un programa méas amplio de cono-
cimiento y personalizacion educativa: los 50 estudiantes
disponian de PEII, la evaluacion psicopedagobgica se rea-
lizaba cuando procedia, la personalizaci6én alcanzaba al
conjunto de las cohortes y los 20 estudiantes con AACC

disponian adicionalmente de PIEC.

Esta integracion permite considerar fortalezas, potencia-
lidades, necesidades y recursos socioemocionales como
dimensiones complementarias del acompafiamiento
educativo. Personalizar no significa tnicamente modifi-
car profundidad o complejidad de las oportunidades de
aprendizaje; puede requerir también considerar como el
estudiante organiza las demandas, interpreta el error,
regula la autoexigencia, mantiene héabitos saludables y
utiliza sus apoyos. La literatura sobre altas capacidades y
perfeccionismo aconseja precisamente evitar interpreta-
ciones uniformes y atender a la heterogeneidad de perfi-
les y formas de ajuste (Grugan et al., 2021; Ogurlu, 2020;

Tasca et al., 2024).



Desarrollo del potencial y bienestar convergen asi en una
finalidad comun: favorecer un desarrollo académico, ar-
tistico, personal y socioemocional sostenible, sin presu-
poner relaciones deterministas entre capacidad y ajuste

emocional.

Finalmente, las herramientas digitales pueden actuar
como soporte transversal para la recogida sistemética de
informacién, comparaciéon temporal, distribucién de re-
cursos y seguimiento. En el programa desarrollado, For-
mularios EducaMadrid, hojas de céalculo institucionales y

Aula Virtual cumplieron estas funciones.

Su papel debe mantenerse claramente delimitado: la tec-
nologia puede facilitar organizacion, accesibilidad, conti-
nuidad y trazabilidad, pero no sustituye la interpretacion
profesional ni determina automéiticamente la respuesta
educativa. Su utilizacion requiere ademas respetar las
exigencias de confidencialidad y protecciéon de la infor-

macion.

Alcance de la propuesta

El marco descrito debe interpretarse de acuerdo con
el alcance de la investigacién. No constituye un modelo
preventivo validado ni puede afirmarse que la secuencia
propuesta produzca por si misma determinados resulta-

dos sobre el bienestar.



Su fundamentacién procede de la convergencia entre tres
fuentes: la evidencia cientifica sobre prevencién y pro-
mocion escolar (Cipriano et al., 2023; Durlak et al., 2011;
WHO, 2020); las necesidades identificadas en el contexto
estudiado; y la experiencia de implementacion y evalua-

cion piloto desarrollada con las dos cohortes.

Su aportacion es fundamentalmente organizativa: conec-
tar promocibén, deteccidn, interpretacidon, seguimiento,
apoyo y derivacion dentro de un continuo de orientacion
educativa, incorporando como condiciones transversales
la accidn tutorial, la coordinacién académico-musical, el
asesoramiento a profesorado y familias, la personaliza-

cion y el soporte digital.

La evaluacién futura del marco debera diferenciar al me-
nos implementacion, para determinar si sus componentes
se desarrollan segtn lo previsto; aceptabilidad y accesi-
bilidad, para conocer como son percibidos y utilizados;
y resultados, mediante disefios suficientemente robustos

para valorar sus posibles efectos.

En sintesis, la propuesta formulada en este capitulo puede

representarse mediante la secuencia:

Promocién universal — deteccién orientadora — inter-
pretacion profesional y triangulacién — apoyo focalizado
y seguimiento — coordinacion o derivaciéon especializa-

da desarrollada dentro de un entorno de accién tutorial,



coordinacién académico-musical, asesoramiento a fa-
milias y profesorado, personalizacidén educativa y segui-
miento continuo, con las tecnologias digitales como he-

rramientas de soporte.

La principal aportacién no reside en anadir un nuevo pro-
cedimiento aislado, sino en incorporar el bienestar dentro
de una concepcién més amplia de la orientaciéon: conocer
al estudiante, reconocer sus potencialidades y necesida-
des, anticipar dificultades, desarrollar recursos, persona-

lizar la respuesta y reajustarla a partir de su evolucion.

Implicaciones para la orientacion educativa

Los resultados del estudio y el marco preventivo pro-
puesto permiten derivar implicaciones para la organiza-
cion y practica de la orientacion educativa en contextos de
formacién musical especializada. Estas implicaciones no
presuponen que el alumnado que simultanea ensefianzas
generales y musicales presente una vulnerabilidad emo-
cional especifica ni constituyen un protocolo de eficacia
demostrada. Su finalidad es precisar como pueden inte-
grarse promociéon del bienestar, deteccién orientadora,
personalizacién, seguimiento y coordinaciéon dentro de

las funciones ordinarias de la orientacion.



Incorporar el bienestar a la planificacién
preventiva de la orientacion

La primera implicacion consiste en considerar el
bienestar emocional como una dimensién susceptible de
planificacion preventiva, y no exclusivamente como obje-
to de intervencién cuando aparece una dificultad indivi-
dual. Esta perspectiva resulta coherente con los enfoques
de promocién universal de la salud mental adolescente
y con la evidencia sobre intervenciones socioemociona-
les desarrolladas en contextos escolares (Cipriano et al.,
2023; Durlak et al., 2011; World Health Organization
[WHO], 2020).

La experiencia desarrollada muestra que es posible incor-
porar actuaciones universales al conjunto del alumnado
mediante estructuras educativas ordinarias. La accién tu-
torial constituye un espacio especialmente adecuado para
trabajar progresivamente recursos relacionados con regu-
lacibn emocional, autoconcepto, afrontamiento, gestion
del error, autoexigencia, relaciones, hibitos saludables y

basqueda de ayuda.

Esta incorporaciéon no elimina la atencién individual. La
implicacién consiste en ampliar el alcance de la orienta-
cién: junto a la respuesta ante necesidades ya identifica-
das, incorporar actuaciones anticipatorias destinadas a

fortalecer recursos y facilitar la identificacién temprana



de situaciones que puedan requerir mayor acompafa-

miento (WHO, 2020).

La prevenciéon no deberia configurarse, por tanto, como
un programa afiadido y desconectado del resto de las ac-
tuaciones, sino integrarse en el Plan de Acci6n Tutorial, la
planificacion del Departamento de Orientaciéon y los res-

tantes procesos de acompanamiento educativo.

Diferenciar promocion, deteccion, seguimientoy
atencion especializada

Una segunda implicacién afecta a la utilizacion de
procedimientos sistematicos de recogida de informacién
sobre bienestar. La experiencia con el CCBE-CAE muestra
que estos procedimientos pueden facilitar el conocimien-
to del conjunto del alumnado y reducir la dependencia de
la demanda espontanea, pero su utilidad requiere man-
tener claramente diferenciadas deteccién orientadora y

evaluacion clinica.

El resultado de un cuestionario no deberia convertirse au-
tomaticamente en una categoria atribuida al estudiante.
La informacién requiere interpretacién profesional, con-
textualizacion y, cuando resulte necesario, contraste con
tutorias, observaciones, informacién familiar, funciona-

miento académico y musical u otras fuentes relevantes.



Esta cautela adquiere especial importancia cuando se uti-
lizan instrumentos ad hoc. Pueden resultar ttiles para
finalidades educativas exploratorias, pero sus resultados
deben interpretarse dentro de los limites derivados de la
ausencia de validacién psicométrica. Cuando la finalidad
evaluativa lo requiera, futuras aplicaciones deberian in-
corporar instrumentos validados complementarios, sin
atribuir a los procedimientos educativos propiedades que

no han sido demostradas.

La recogida sistematica de informacion debe estar, ade-
mas, conectada con procedimientos claros de actuacion.
Los centros necesitan diferenciar entre situaciones sus-
ceptibles de abordaje mediante actuaciones universales,
necesidades que justifican seguimiento o apoyo focalizado
y circunstancias que requieren valoracién especializada.
Esta diferenciaciéon resulta coherente con los enfoques
que distinguen entre promocién, prevencién y atencién
especializada y plantean respuestas proporcionales a las
necesidades identificadas (WHO, 2020; World Health
Organization & United Nations Children’s Fund [WHO &
UNICEF], 2021).

Esta delimitacion resulta especialmente importante ante
situaciones de riesgo o especial vulnerabilidad. La orien-
tacion educativa puede desempenar funciones de detec-
cibn, acompanamiento, coordinaciéon y derivacién, pero
no sustituye la evaluacion clinica ni el tratamiento sani-
tario (WHO, 2020).



Integrar bienestar, desarrollo del potencial y
personalizacion

Una tercera implicaciéon deriva de la coincidencia
entre las cohortes del programa de bienestar y las parti-
cipantes en el programa longitudinal de identificacién y
personalizacién. Los resultados muestran la conveniencia
de considerar desarrollo del potencial y bienestar socioe-
mocional como dimensiones complementarias, mante-

niendo su diferenciaciéon conceptual.

En las dos cohortes, 20 de los 50 estudiantes (40 %) pre-
sentaban NEAE asociadas a altas capacidades intelectua-
les y se identificaron ademés perfiles de alto potencial y
diferentes fortalezas académicas y artisticas. La evalua-
cion psicopedagogica mostré que, entre los estudiantes
con altas capacidades evaluados, podian coexistir elevada
autoexigencia y sensibilidad ante el error con relaciones
sociales adecuadas y adaptacion positiva a la doble ense-

nanza.

Esta coexistencia desaconseja dos interpretaciones
opuestas: ni el elevado potencial debe considerarse por
si mismo un indicador de vulnerabilidad emocional ni el
elevado rendimiento garantiza la ausencia de necesidades
socioemocionales. Esta cautela resulta coherente con una
literatura que muestra heterogeneidad en el funciona-

miento socioemocional del alumnado con altas capacida-



des y que tampoco permite considerar el perfeccionismo
una caracteristica inherente a este alumnado (Grugan et

al., 2021; Ogurlu, 2020; Tasca et al., 2024).

La orientacion puede integrar ambas dimensiones me-
diante un conocimiento multidimensional del estudiante.
Personalizar la respuesta no significa inicamente propor-
cionar mayor profundidad, complejidad o enriquecimien-
to; puede requerir también considerar como el estudiante
organiza las demandas, afronta el error, regula la autoexi-
gencia, construye su autoconcepto y utiliza los apoyos dis-

ponibles.

En las ensefianzas musicales, esta personalizacion puede
contextualizarse en situaciones significativas de la trayec-
toria: practica instrumental, audiciones, conciertos, eva-
luacién artistica, exposiciéon publica o compatibilizacion
entre estudio académico, practica musical, descanso y
vida personal (McPherson & Renwick, 2001; Papageorgi,

2021; Spahn et al., 2023).

La especificidad no reside en crear una educacién emocio-
nal diferente para estudiantes de musica, sino en contex-
tualizar recursos generales de autorregulacion, afronta-
miento y bienestar dentro de las condiciones concretas en

las que se desarrolla su trayectoria académica y artistica.



Reforzar la coordinacion, la accion tutorial y el
asesoramiento a los contextos

Una cuarta implicacién afecta a la dimension rela-
cional e institucional de la prevencion. El bienestar no
depende exclusivamente de los recursos individuales del
estudiante, por lo que la orientacién preventiva requiere
mecanismos de coordinacion entre los diferentes agentes
que acompafan su trayectoria. Los enfoques de promo-
ci6on de la salud mental adolescente subrayan la impor-
tancia de los entornos protectores y de la participacion
coordinada de familias, profesionales y otros agentes sig-
nificativos (WHO & UNICEF, 2021).

En los centros integrados, la coexistencia de las ensenan-
zas generales y musicales dentro de la misma instituciéon
proporciona una posibilidad especifica de coordinacion.
La doble accién tutorial —tutoria de las ensefianzas ge-
nerales y seguimiento continuado del profesor de ins-
trumento— permite disponer de informacién comple-
mentaria sobre funcionamiento académico, relaciones,
evolucién musical, motivacién, practica y respuesta ante

determinadas demandas.

La finalidad no es convertir al profesorado en evaluador
de salud mental, sino establecer mecanismos de observa-
ci6n, comunicacién y coordinacién que permitan recono-

cer cambios relevantes, compartir informacién educativa



pertinente y solicitar apoyo cuando resulte necesario. En
centros no integrados, esta funcién puede requerir coor-
dinacion entre conservatorio y centro de educacion gene-
ral, respetando las responsabilidades de cada institucion

y las exigencias relativas al tratamiento de la informacion.

El asesoramiento debe extenderse asimismo al profesora-
do y a las familias. Con el profesorado pueden abordarse
acompanamiento ante situaciones de autoexigencia, ges-
tiéon educativa del error, comunicacion con el alumnado
y criterios para solicitar apoyo. Con las familias pueden
trabajarse expectativas, autonomia progresiva, organi-
zacion de las demandas, comunicaciéon, reconocimiento
de cambios significativos y mecanismos disponibles para
solicitar ayuda. En el ambito de la formacién musical, la
relevancia del apoyo de profesorado, familias e iguales
encuentra respaldo en la investigacion sobre apoyo social
y autoeficacia en estudiantes de musica (Orejudo et al.,

2021).

La participacidén de mas de 70 asistentes en el taller de
acompanamiento emocional desarrollado durante la ex-
periencia aporta, en este contexto, un indicador favorable
de la viabilidad de incorporar actuaciones dirigidas a las

familias.

La orientacién amplia asi su funcion desde la intervencion
directa con el estudiante hacia el asesoramiento y coordi-

naciéon de los contextos que acompafian su desarrollo.



Garantizar trazabilidad y evaluacion progresiva de
las actuaciones

Finalmente, la incorporacién del bienestar a la orien-
taciéon requiere procedimientos que permitan documen-

tar, revisar y evaluar las actuaciones desarrolladas.

Las herramientas digitales pueden contribuir a esta finali-
dad mediante la administracion de cuestionarios, la siste-
matizacion de informacion, la comparaciéon entre momen-
tos, el acceso a materiales y el seguimiento. Su utilizacion
puede favorecer la continuidad y trazabilidad del proceso,
pero no debe sustituir el juicio profesional ni legitimar

decisiones autométicas sobre el bienestar del alumnado.

La sensibilidad de la informacién socioemocional exige
ademas prestar atencién a confidencialidad, minimiza-
cion de datos, control de acceso y finalidad de utilizacion,
limitando la recogida y tratamiento de informacién a
aquello que resulte necesario para la finalidad educativa

establecida.

Junto a la trazabilidad, resulta necesaria una cultura de
evaluacion progresiva. La experiencia desarrollada mues-
tra que pueden documentarse cobertura, participacidn,
evolucion pretest-postest y aceptabilidad, pero la evalua-
cion de posibles efectos requiere disefios metodolégicos

mas robustos (Shadish et al., 2002).



En futuras aplicaciones seria conveniente incorporar ins-
trumentos validados complementarios, analizar las di-
mensiones del bienestar de manera diferenciada, realizar
seguimiento temporal y, cuando resulte viable, utilizar

grupos de comparacion o disefios escalonados.

La evaluacion deberia mantener diferenciadas cuatro pre-

guntas:

« implementacion: ¢se desarroll6 la intervenciéon

segun lo previsto?;
» aceptabilidad: éresult6 pertinente y utilizable

para alumnado, familias y profesionales?;

« cambio: ¢qué evolucion se observo en los indica-

dores considerados?;

« eficacia: ¢puede atribuirse razonablemente esa

evolucién a la intervencién?

Esta diferenciacion evita utilizar indistintamente resulta-
dos que responden a preguntas metodolbgicas distintas y
permite construir progresivamente una base de evidencia

maés soélida.

Sintesis de las implicaciones

Las implicaciones derivadas del estudio convergen

en una concepcién de la orientaciéon que incorpora el



bienestar como dimension preventiva, contextualizada e
integrada dentro del conocimiento y acompafnamiento del

estudiante.

No se trata de transformar la orientacion educativa en in-
tervencion clinica ni de considerar al alumnado de forma-
cion musical o de alto potencial como poblacion vulnera-
ble. La propuesta consiste en ampliar la capacidad de la
orientaci6n para promover recursos, obtener informacion
antes de que aparezca una demanda, interpretar profesio-
nalmente las necesidades, personalizar apoyos, asesorar y
coordinar a los agentes educativos, realizar seguimiento y
conectar con servicios especializados cuando resulte ne-

cesario.

En el contexto estudiado, esta perspectiva permite arti-
cular procesos que se desarrollaban con las mismas co-
hortes: conocimiento sistematico del conjunto del alum-
nado, identificacion y desarrollo del potencial, evaluaciéon
psicopedagogica cuando procede, personalizacion de la
respuesta, seguimiento y promocién preventiva del bien-
estar. El resultado es una concepcion de la orientacién en
la que desarrollo académico, artistico, personal y socioe-
mocional forman parte de una misma trayectoria educa-
tiva, aunque cada dimensién requiera procedimientos y

criterios de evaluacion especificos.



Limitaciones y lineas futuras de investigacion

Los resultados deben interpretarse atendiendo a las
limitaciones derivadas del disefo, las caracteristicas de la
muestra, los instrumentos utilizados y el contexto en el
que se desarroll6 la intervencion. Estas limitaciones no
invalidan la experiencia ni los cambios observados, pero
delimitan el alcance de las conclusiones y permiten iden-
tificar las condiciones metodolégicas que deberian refor-

zarse en investigaciones posteriores.

Limitaciones del disefio, la muestray el contexto

La principal limitaciéon corresponde al disefio pre-
test-postest de grupo dnico. Los mismos 50 estudiantes
participaron en las evaluaciones inicial y final y no se
produjeron pérdidas, lo que permiti6é analizar individual-
mente la direcciéon de los cambios y aplicar una prueba
estadistica adecuada para datos dicotdmicos empareja-
dos. Sin embargo, la ausencia de un grupo control o de
comparacién impide determinar qué parte de la evolucién
observada puede atribuirse especificamente al programa
(Shadish et al., 2002).

Entre las evaluaciones pretest y postest transcurrieron va-
rios meses durante los cuales el alumnado continu6 par-

ticipando en su actividad educativa ordinaria. Ademés de



la intervencion, pudieron influir procesos de maduracidn,
variaciones en las demandas académicas o musicales,
acontecimientos personales o familiares, otras actuacio-
nes educativas, modificaciones en el clima grupal u otros
factores contextuales no controlados. Estas explicaciones
alternativas constituyen amenazas relevantes para la in-
ferencia causal en disefios de grupo tnico (Shadish et al.,

2002).

También deben considerarse posibles efectos derivados
de la repeticién del mismo instrumento. La familiariza-
cién con las preguntas, una mayor conciencia de las di-
mensiones exploradas o cambios en la interpretacion de
los items podrian haber influido en las respuestas del pos-
test. La regresi6on a la media constituye igualmente una
explicacion alternativa posible, especialmente entre quie-
nes presentaban inicialmente puntuaciones mas extremas

(Shadish et al., 2002).

Por ello, aunque los nueve cambios individuales se produ-
jeron en la misma direccion y la prueba exacta de McNe-
mar mostré una diferencia estadisticamente significativa,
el estudio aporta evidencia sobre cambio pretest-postest
dentro de la muestra, pero no permite estimar el efecto

causal de la intervencion.

Una segunda limitacion deriva del tamafio y caracteristi-
cas de la muestra. La investigacion se desarroll6 con 50

estudiantes pertenecientes a un Gnico centro integrado de



ensefianzas musicales. Aunque la intervencién incluyé a
la totalidad de las dos cohortes consideradas, el tamano
de la muestra y la especificidad del contexto limitan la ge-

neralizacién de los resultados.

El CIEM Federico Moreno Torroba presenta una configu-
racion particular: el alumnado de la linea integrada cur-
sa simultdneamente ESO y Ensefianzas Profesionales de
Misica dentro de la misma instituciéon y dispone de meca-
nismos de coordinacién entre ambos Ambitos. Ademas, el
cribado universal habia mostrado una presencia relevan-
te de indicadores de potencial y fortalezas y 20 de los 50
estudiantes (40 %) presentaban NEAE asociadas a altas
capacidades intelectuales, considerando identificaciones

previas y realizadas durante el periodo estudiado.

Estas caracteristicas enriquecen la contextualizacion de la
muestra, pero impiden trasladar directamente los resul-
tados a conservatorios no integrados, centros ordinarios,
otras ensefianzas artisticas o poblaciones con configura-
ciones diferentes. El estudio tampoco fue disefiado para
comparar la evolucién segun alta capacidad, alto poten-
cial, fortalezas especificas, sexo, curso u otras caracteris-

ticas individuales.

Debe considerarse ademas que la intervencion de bienes-
tar se desarroll6 dentro de un programa longitudinal méas
amplio de orientacién y personalizacién educativa. Las

mismas cohortes participaban en procedimientos univer-



sales de conocimiento educativo, evaluaciéon psicopedago-
gica cuando procedia, personalizacion, enriquecimiento,

tutoria y seguimiento.

Esta integracion constituye una fortaleza desde el punto
de vista educativo, porque permite situar el bienestar den-
tro de un conocimiento multidimensional del alumnado,
pero representa una limitacién para la atribucién de efec-
tos. Las actuaciones concurrentes pudieron contribuir a la
evolucion observada, por lo que no resulta posible aislar

el efecto especifico de las ocho sesiones del programa.

Finalmente, la evaluacion postest se realiz6 al término de
la intervencién y no se efectu6é una medicion posterior. El
estudio no permite determinar, por tanto, si la evolucién
observada se mantuvo en el tiempo, si algunos estudian-
tes volvieron posteriormente a cumplir el criterio interno

o si aparecieron nuevas necesidades.

Limitaciones del instrumento y de las medidas de
resultado

Una segunda area de limitacion corresponde al CC-
BE-CAE y a las medidas utilizadas para evaluar los resul-

tados.

El CCBE-CAE fue elaborado ad hoc para la experiencia y

sometido a revision interna por los miembros del Depar-



tamento de Orientacion y, posteriormente, por la Jefatura
de Estudios Adjunta de Secundaria y la direccién del cen-
tro. Este procedimiento permitié ajustar sus contenidos
a la finalidad educativa y al contexto, pero no constituye
una validacién psicométrica ni una validaciéon formal de

contenido mediante expertos externos.

El estudio no examiné la estructura interna, consistencia,
estabilidad temporal, validez convergente, discriminante
o de criterio del instrumento. Estas propiedades forman
parte de las evidencias que deben considerarse al valo-
rar la calidad y la interpretacion de las puntuaciones ob-
tenidas mediante un instrumento de medida (American
Educational Research Association [AERA], American
Psychological Association [APA], & National Council on
Measurement in Education [NCME], 2014). Asimismo, la
regla utilizada para determinar el cumplimiento del cri-
terio interno de deteccién orientadora —puntuaciones
dimensionales de 1 0 2 en tres o mas de las cinco dimen-
siones— constituye una regla exploratoria definida para el
estudio, no un punto de corte validado. Se desconocen su

sensibilidad, especificidad y valores predictivos.

Esta limitacion afecta directamente a la interpretacion del
42 % inicial y del 24 % final. Ambos porcentajes describen
exclusivamente la proporcién de estudiantes que cum-
plian el criterio interno establecido y no permiten estimar

prevalencia de problemas de salud mental, riesgo clinico o



malestar psicologico. La reducciéon observada debe inter-
pretarse, por tanto, como un cambio en el cumplimiento

de esa regla interna de deteccion orientadora.

El anélisis se centr6 ademas fundamentalmente en el
indicador de cumplimiento del criterio interno. Esta es-
trategia permitié sintetizar la informacién y analizar in-
dividualmente la direccion de los cambios, pero reduce
informacién potencialmente relevante sobre la evolucion
de las cinco dimensiones: bienestar emocional, gestion
emocional, autoestima y autoconcepto, relaciones y apoyo

social y habitos saludables.

Tampoco se incorpord simultaneamente una medida es-
tandarizada y validada de bienestar o ajuste socioemo-
cional que permitiera contrastar convergentemente los
resultados del CCBE-CAE. Esta ausencia limita la posibi-
lidad de determinar en qué medida los cambios observa-
dos mediante el instrumento ad hoc se corresponden con
cambios en otros indicadores establecidos (AERA et al.,

2014).

Por dltimo, las valoraciones posteriores de alumnado,
profesorado tutor y familias aportan informacioén relevan-
te sobre aceptabilidad y utilidad percibida, pero pueden
estar sujetas a deseabilidad social, expectativas o caracte-
risticas de la relacion con los profesionales responsables
de la intervencion. Por ello, no constituyen medidas inde-

pendientes de eficacia.



Fortalecimiento futuro de la mediday del disefio
de evaluacion

La primera linea de continuidad deberia orientarse a
reforzar tanto la calidad de la medida como la capacidad
del disefio para estimar los posibles efectos de la inter-

vencion.

Respecto al CCBE-CAE, futuras investigaciones deberian
examinar sistematicamente la claridad y pertinencia de
sus items, su estructura dimensional, consistencia inter-
na, estabilidad temporal y relaciones con otras medidas.
Resultaria especialmente conveniente incorporar de for-
ma paralela instrumentos estandarizados y validados de
bienestar o ajuste socioemocional para adolescentes, se-
leccionados de acuerdo con la finalidad de la evaluaciéon
(AERA et al., 2014).

La utilizacién conjunta de un instrumento contextualiza-
do y una medida validada permitiria conservar informa-
cion vinculada a las caracteristicas del entorno educativo
y disponer simultdneamente de una referencia externa

con propiedades psicométricas conocidas.

Seria conveniente analizar ademas las cinco dimensiones
del CCBE-CAE de manera diferenciada, junto con el indi-
cador de cumplimiento del criterio interno, para determi-
nar qué componentes presentan cambios y cuéles perma-

necen mas estables.



Respecto al disefio, futuras aplicaciones deberian incor-
porar, cuando resulte viable, grupos de comparaciéon con
caracteristicas suficientemente proximas, lo que permiti-
ria reforzar la capacidad para distinguir el posible efec-
to de la intervencién de otras explicaciones alternativas
(Shadish et al., 2002). En contextos en los que no resulte
adecuado excluir a determinados grupos de una interven-
cién potencialmente beneficiosa, pueden considerarse di-
sefios escalonados en los que diferentes cohortes reciban

el programa en momentos distintos.

La aplicacién del programa en nuevas cohortes consecu-
tivas permitiria asimismo analizar la replicabilidad de los
patrones observados y acumular evidencia sobre imple-
mentacion y resultados. Resultaria igualmente necesario
incorporar al menos una medicién de seguimiento varios
meses después de finalizar la intervenciéon para diferen-

ciar entre cambios inmediatos y mantenimiento temporal.

Ampliacién de las preguntas de investigacion y
evaluacion del marco preventivo

La ampliacion progresiva de la muestra y el fortaleci-
miento del disefio permitirian avanzar desde la pregunta
general acerca de si se observa cambio hacia preguntas
maés especificas: ;en qué dimensiones se produce?, ;en qué

estudiantes?, ;en qué momentos y bajo qué condiciones?



La coincidencia entre las cohortes del programa de bien-
estar y las del programa longitudinal de identificacién y
personalizacion ofrece una oportunidad especialmente re-
levante para futuras investigaciones. Con muestras mayo-
res y disenos previamente establecidos podria analizarse
si existen patrones diferentes segin perfiles de fortalezas,
alta capacidad, alto potencial, funcionamiento ejecutivo,
autoexigencia, sensibilidad ante el error, adaptacion a la

doble ensenanza u otras caracteristicas.

Estos analisis deberian formularse prospectivamente,
mediante hipotesis y variables definidas antes de exami-
nar los resultados, evitando comparaciones retrospectivas
sobre subgrupos pequenos susceptibles de producir aso-

ciaciones inestables.

Especial interés tendria analizar la relacién entre deman-
das y recursos, en lugar de estudiar inicamente caracte-
risticas individuales. Carga académica y musical, concen-
tracion de evaluaciones, practica instrumental, descanso,
organizacion temporal, apoyos familiares y educativos y
percepcion de autoeficacia podrian contribuir a compren-
der por qué estudiantes que desarrollan trayectorias apa-
rentemente similares presentan experiencias diferentes.
Esta aproximacion resulta coherente con la comprension
contextual y multidimensional desarrollada a lo largo del
capitulo (McPherson & Renwick, 2001; Orejudo et al.,

2021; Papageorgi, 2021).



Finalmente, la continuidad de la investigaciéon deberia
avanzar desde la evaluaciéon de un programa concreto ha-
cia el analisis del marco preventivo y escalonado formula-

do en este capitulo:

promocién universal — detecciéon orientadora — inter-
pretacion profesional y triangulacion — apoyo focalizado

y seguimiento — coordinacién o derivacion especializada.

Evaluar este marco requeriria analizar no solo los resul-
tados finales, sino también si las actuaciones universales
alcanzan al alumnado, si los procedimientos de deteccion
proporcionan informacidn util, si esta se interpreta y uti-
liza posteriormente, si los apoyos resultan accesibles, si
existe continuidad entre niveles y si la coordinacién o de-

rivacion se activa cuando resulta necesaria.

Esto permitiria diferenciar indicadores de implementa-
cién, proceso, accesibilidad, aceptabilidad y resultados y
analizar progresivamente no solo si una intervencién pro-
duce cambios, sino como puede organizarse una orienta-
cion preventiva capaz de promover recursos, reconocer
necesidades, proporcionar apoyos proporcionales y arti-
cular respuestas educativas y especializadas a lo largo de

la trayectoria del estudiante.



Sintesis

Las principales limitaciones del estudio se concen-
tran en el diseno pretest-postest sin grupo control, el ca-
racter ad hoc y no validado del CCBE-CAE, la utilizacién
de un criterio interno exploratorio, el tamafo y especifi-
cidad de la muestra, la concurrencia de otras actuaciones

educativas y la ausencia de seguimiento posterior.

Al mismo tiempo, el emparejamiento completo de los 50
participantes, la ausencia de pérdidas y la disponibilidad
de informacién multifuente sobre las mismas cohortes
fortalecen el valor de la experiencia como estudio piloto,
sin modificar las limitaciones sefialadas para establecer

causalidad o generalizar los resultados.

La siguiente fase de investigacién deberia avanzar desde
esta evidencia preliminar hacia medidas més robustas,
disefios comparativos o escalonados, seguimiento longi-
tudinal y replicaciéon en nuevas cohortes y centros, man-
teniendo la integraciéon entre bienestar, desarrollo del
potencial, trayectoria académico-musical y orientacién

educativa.

Conclusiones

El estudio desarrollado permite concluir, en primer
lugar, que la promocion preventiva del bienestar emocio-

nal puede incorporarse de forma sistematica a la orienta-



cion educativa en un contexto en el que el alumnado cursa
simultdneamente Educacion Secundaria Obligatoria y En-
sefianzas Profesionales de Musica. La experiencia permi-
ti6 complementar una respuesta previamente activada en
buena medida a partir de demandas individuales con una
actuaciéon universal dirigida al conjunto de los 50 estu-
diantes. Esta aproximacion resulta coherente con la evi-
dencia que respalda la pertinencia de las intervenciones
universales de promocién y aprendizaje socioemocional
en contextos educativos (Cipriano et al., 2023; Durlak et
al., 2011; World Health Organization [WHO], 2020).

Esta ampliacién no sustituye la atencién individual ni las
actuaciones desarrolladas ante necesidades ya identifica-
das. Su aportacidn consiste en incorporar una dimensiéon
preventiva anterior a la demanda, orientada al desarrollo
de recursos, la obtencion sistematica de informacién y la
identificacion de situaciones que puedan requerir segui-

miento o una respuesta mas especifica.

En segundo lugar, la aplicaciéon universal del CCBE-CAE
permiti6 realizar el seguimiento emparejado de los mis-
mos 50 estudiantes. En el pretest, 21 estudiantes (42 %)
cumplian el criterio interno de deteccién orientadora,
frente a 12 (24 %) en el postest. Nueve estudiantes deja-
ron de cumplir el criterio y ninguno evolucioné en la di-
recci6on contraria. La prueba exacta de McNemar mostro

una diferencia estadisticamente significativa (p = .0039).



Estos resultados permiten sostener que se produjo una
evolucion pretest-postest favorable dentro de la mues-
tra, pero no demostrar que el programa fuera la causa del
cambio. El disefio de grupo tnico impide establecer cau-
salidad (Shadish et al., 2002). Asimismo, el 42 % inicial y
el 24 % final no representan prevalencias de problemas de
salud mental: el CCBE-CAE es un instrumento ad hoc de
deteccidn orientadora y su criterio interno constituye una

regla exploratoria, no un punto de corte clinico.

Esta delimitacion precisa la funcién que puede desempe-
fiar la deteccion sisteméatica dentro de la orientacién. Su
utilidad no reside en producir diagnosticos o clasificacio-
nes, sino en ampliar el conocimiento educativo, reducir
la dependencia de la demanda espontanea y proporcionar
informaci6n susceptible de interpretacidon, contraste y se-

guimiento profesional.

En tercer lugar, los resultados muestran una elevada
aceptabilidad y viabilidad de la experiencia. El 82 % del
alumnado considero ttiles las actuaciones, el 88 % mani-
fest6 la conveniencia de mantener el programa y el 76 %
consider6 adecuado iniciarlo desde el comienzo del cur-
so. Los dos profesores tutores realizaron una valoraciéon
favorable y, entre las 48 familias participantes, el 90 %
valoré positivamente las actuaciones de acompafiamiento
emocional y el 85 % consider6 conveniente mantenerlas o

ampliarlas.



Estas valoraciones no constituyen evidencia de eficacia,
pero si proporcionan informaciéon relevante para funda-
mentar la continuidad, adaptacién y evaluacién progresi-
va de una intervenci6on preventiva integrada en el funcio-

namiento ordinario del centro.

En cuarto lugar, la coincidencia de las cohortes con las
participantes en el programa longitudinal de identifica-
cion y personalizacion permite situar el bienestar dentro
de un conocimiento educativo méas amplio del alumnado.
Los 50 estudiantes disponian de un Perfil Educativo In-
tegral Inicial; 20 de ellos (40 %) presentaban NEAE aso-
ciadas a altas capacidades intelectuales, considerando
identificaciones previas y realizadas durante el periodo
estudiado; y el conjunto participaba en actuaciones de
personalizacién desarrolladas en las ensenanzas genera-

les y profesionales de musica.

La evaluacion psicopedagoégica mostr6 ademéas que, en-
tre los estudiantes identificados con altas capacidades
durante el periodo estudiado, podian coexistir autoexi-
gencia y sensibilidad ante el error con relaciones sociales
adecuadas, ausencia de alteraciones emocionales graves
identificadas y adaptacion positiva a la doble ensefianza.
Estos resultados desaconsejan establecer relaciones sim-
ples entre elevado potencial y vulnerabilidad emocional:
ni la alta capacidad implica necesariamente dificultades

socioemocionales ni un elevado rendimiento excluye la



posible existencia de necesidades de acompafnamiento.
Esta interpretacién resulta coherente con la heterogenei-
dad descrita en la literatura sobre funcionamiento socioe-
mocional y perfeccionismo en alumnado con altas capa-
cidades (Grugan et al., 2021; Ogurlu, 2020; Tasca et al.,

2024).

Desde esta perspectiva, desarrollo del potencial y bien-
estar pueden considerarse dimensiones complementarias
de la orientacién, manteniendo su diferenciacién concep-

tual y evitando convertir una en explicacién de la otra.

En quinto lugar, la formacién musical especializada cons-
tituye un contexto en el que determinados contenidos
preventivos pueden adquirir una significaciéon especifica.
Regulaciéon emocional, autoexigencia, gestién del error,
afrontamiento de situaciones escénicas, organizacién
temporal y habitos saludables pueden contextualizarse
en experiencias propias de la practica y la interpretacion
musical sin considerar estas experiencias factores de ries-
go por si mismas. La literatura sobre practica autorregu-
lada y ansiedad ante la interpretacién musical respalda
la relevancia de estas dimensiones y, al mismo tiempo,
muestra la heterogeneidad de las respuestas individuales
(McPherson & Renwick, 2001; Papageorgi, 2021; Spahn
et al., 2023).

La especificidad de la intervenciéon no reside, por tanto,

en construir una educaciéon emocional diferente para es-



tudiantes de musica, sino en contextualizar recursos ge-
nerales de bienestar y afrontamiento dentro de las carac-

teristicas de su trayectoria académica y artistica.

En sexto lugar, la convergencia entre la evidencia cienti-
fica, las necesidades identificadas en el contexto y la ex-
periencia piloto permite formular un marco preventivo
y escalonado de orientacién organizado mediante la se-

cuencia:

Esta secuencia no constituye un modelo de eficacia de-
mostrada. Su aportacién es fundamentalmente organi-
zativa: conecta promocidn, deteccidn, interpretacion,
acompanamiento y coordinacién dentro de un continuo
que permite ajustar progresivamente la respuesta, sin
convertir la deteccidén educativa en diagnostico ni esperar
necesariamente a que toda necesidad genere previamente

una demanda.



El marco incorpora ademas como condiciones transversa-
les la acci6n tutorial, la coordinacion académico-musical,
el asesoramiento al profesorado y a las familias, la per-
sonalizacion educativa y el soporte de herramientas di-
gitales, manteniendo las decisiones bajo responsabilidad

profesional.

Finalmente, la experiencia permite integrar la promocion
del bienestar dentro de una concepcién més amplia y lon-
gitudinal de la orientacién educativa. En las mismas co-
hortes, conocimiento sistematico del conjunto del alum-
nado, identificacién y desarrollo del potencial, evaluaciéon
psicopedagbgica cuando procede, personalizaciéon de la
respuesta, promocién preventiva del bienestar y segui-
miento constituyen procesos diferenciados, pero suscep-
tibles de articularse alrededor del conocimiento y acom-

panamiento del estudiante.

Esta integraci6on no permite atribuir los cambios obser-
vados al conjunto del marco ni al programa especifico de
ocho sesiones. Las limitaciones del disefo, del instrumen-
to, del tamafio y especificidad de la muestra y la ausencia
de seguimiento posterior exigen que futuras investigacio-
nes incorporen medidas validadas complementarias, ana-
lisis dimensionales, seguimiento longitudinal, replicaciéon
en nuevas cohortes y, cuando resulte viable, disefios com-

parativos o escalonados.



En conjunto, el capitulo permite sostener que la aporta-
cién de una perspectiva preventiva del bienestar no con-
siste en trasladar funciones clinicas al &mbito educativo,
sino en ampliar la capacidad de la orientacién para anti-
ciparse, promover recursos, conocer sistematicamente al
alumnado, interpretar necesidades, personalizar apoyos y

articular respuestas proporcionales.

En un contexto caracterizado por la simultaneidad de en-
seflanzas académicas y musicales y por una presencia re-
levante de potencialidades y fortalezas, esta perspectiva
permite situar el bienestar no como una actuaciéon sepa-
rada del desarrollo del talento, sino como una dimensiéon
complementaria de una orientacién dirigida al desarrollo
académico, artistico, personal y socioemocional del estu-

diante.






Capitulo 4

Orientacion educativa integral y longitudinal en
contextos de alta exigencia: desarrollo, bienestar y
acompanamiento de trayectorias académicas, artisticas
y profesionales.

ORIENTACION EDUCATIVA EN CONTEXTOS DE ALTA EXIGENCIA
Desarrollo del potencial, bienestary trayectorias académico-musicales



De una orientacion por actuaciones a una orien-
tacion integral y longitudinal

La orientacion educativa comprende funciones diver-
sas que responden a dimensiones igualmente relevantes
del desarrollo del alumnado. El apoyo a los procesos de
ensefianza y aprendizaje, la atencion a las diferencias in-
dividuales, la accién tutorial, la promocién del bienestar,
la orientacion académica y profesional, el asesoramiento
al profesorado y a las familias y la coordinacién con otros
profesionales y servicios poseen finalidades especificas y
pueden requerir procedimientos diferenciados. Sin em-
bargo, esta diferenciaciéon funcional no implica que di-
chas actuaciones deban comprenderse como procesos in-
dependientes. Desde la perspectiva del estudiante, todas
ellas inciden sobre un mismo proceso de desarrollo que se
despliega a lo largo del tiempo y en interaccién con dife-

rentes contextos educativos, familiares y sociales.

Esta consideracion adquiere especial relevancia en con-
textos educativos caracterizados por demandas elevadas y
trayectorias formativas complejas. El conocimiento de las
capacidades y necesidades de un estudiante, las medidas
de personalizacion que recibe, su bienestar, los intereses
que desarrolla, las decisiones que adopta y las transicio-
nes que afronta no constituyen acontecimientos aislados.

La informacioén obtenida en un determinado momento



puede adquirir nuevos significados conforme evolucionan
sus intereses, experiencias, expectativas y circunstancias,
de modo que la respuesta orientadora requiere mecanis-
mos de seguimiento y reajuste capaces de acompanar es-

tos cambios.

La concepcién contemporanea del desarrollo vocacional
proporciona un fundamento especialmente relevante para
esta perspectiva longitudinal. Los enfoques de Career
Construction y Life Design sittian las decisiones académi-
cas y profesionales dentro de procesos de construcciéon de
significado que se desarrollan en interaccién con contex-
tos cambiantes. Desde esta perspectiva, las elecciones no
constituyen necesariamente decisiones terminales, sino
momentos dentro de un proceso méas amplio en el que
las personas exploran posibilidades, construyen proyec-
tos, afrontan transiciones y pueden revisar sus decisiones
ante nuevas experiencias o circunstancias (Savickas et al.,
2009). La orientacién adquiere asi una funcién de acom-
pafiamiento que trasciende la transmisién puntual de in-

formacion sobre opciones educativas o profesionales.

El constructo de career adaptability refuerza esta inter-
pretacidn al describir recursos psicosociales relacionados
con la capacidad para afrontar tareas, transiciones y cam-
bios vinculados al desarrollo académico y profesional. Sus
dimensiones —preocupacion por el futuro, control, curio-

sidad y confianza— permiten comprender la orientacién



no Gnicamente como apoyo ante una elecciéon concreta,
sino también como oportunidad para favorecer recursos
que permitan al estudiante anticipar, explorar y afrontar
progresivamente situaciones de decisién y cambio. Los
metaanalisis disponibles muestran relaciones consisten-
tes entre adaptabilidad y diferentes indicadores de adap-
tacién, aunque estas asociaciones no deben interpretarse
como evidencia de que una intervencién concreta produz-
ca necesariamente determinados resultados (Rudolph et

al., 2017).

Esta perspectiva puede complementarse con la Teoria
Social Cognitiva de la Carrera, que permite integrar va-
riables personales y contextuales en la comprension de
la exploracion y la toma de decisiones. La autoeficacia,
las expectativas de resultado y las metas interactiian con
apoyos, barreras y oportunidades del entorno durante los
procesos de exploracién y toma de decisiones, de manera
que la construccion del proyecto académico y profesional
no puede explicarse inicamente a partir de las capacida-
des del estudiante ni de la informacion disponible sobre
posibles itinerarios (Lent et al., 2016). Esta consideracion
resulta particularmente relevante en contextos de desa-
rrollo del talento: disponer de una determinada capacidad
o mostrar un rendimiento elevado amplia posibilidades,
pero no determina por si mismo el proyecto que el estu-

diante debe elegir.



La evidencia reciente sobre preparacion profesional du-
rante la adolescencia refuerza también la conveniencia de
una aproximacion longitudinal. Los informes de la OECD
muestran que una proporciéon relevante de adolescentes
mantiene incertidumbre sobre su futuro y que la prepara-
cion para las transiciones académicas y profesionales se
beneficia de oportunidades distribuidas durante la edu-
cacion secundaria para explorar ocupaciones, conversar
sobre el futuro, conocer entornos profesionales y con-
trastar progresivamente expectativas con posibilidades
reales. Esta evidencia permite alejar la orientaci6n aca-
démico-profesional de una concepciéon concentrada ex-
clusivamente en los momentos terminales de eleccion y
situarla dentro de un proceso continuado de exploracion,

preparacion y revision (OECD, 2024, 2025).

La longitudinalidad, sin embargo, no debe restringirse a
la orientacién académica y profesional. Si el desarrollo del
estudiante constituye un proceso dinamico, también pue-
den modificarse sus necesidades educativas, fortalezas,
intereses, niveles de autonomia, condiciones de bienestar,
circunstancias personales y apoyos disponibles. En este
sentido, una orientacion longitudinal supone mantener
continuidad entre el conocimiento inicial del alumnado,
las respuestas educativas adoptadas, la promoci6én de re-
cursos personales, la construccion progresiva de decisio-
nes y el seguimiento de su evolucion. No se trata de apli-

car permanentemente los mismos procedimientos, sino



de disponer de informacion suficiente para revisar la per-
tinencia de las respuestas conforme cambia el estudiante

y su contexto.

Esta perspectiva permite precisar también el significado
de una orientacién integral. La integralidad no consiste
simplemente en acumular ambitos de intervencion ni en
ampliar indefinidamente las funciones del orientador. Su-
pone reconocer que aprendizaje, desarrollo del potencial,
bienestar, identidad, relaciones, decisiones y transiciones
forman parte de dimensiones diferenciadas pero inter-
dependientes del desarrollo educativo. Su articulacién
requiere preservar la especificidad de cada funcién y, al
mismo tiempo, establecer conexiones entre ellas cuando
la comprension o el acompanamiento de una situacion asi

lo requieran.

La orientacién integral tampoco implica que todas estas
actuaciones correspondan exclusivamente al profesional
de la orientacion. El desarrollo del estudiante se produce
dentro de una red en la que participan profesorado, tu-
torias, familias, equipos directivos y, cuando resulta ne-
cesario, servicios educativos o sanitarios especializados.
La literatura sobre colaboracidn escolar e interprofesional
identifica comunicacidn, claridad de funciones, confian-
za y coordinaciéon como componentes relevantes del tra-
bajo conjunto, aunque la heterogeneidad de los estudios

aconseja no atribuir automéaticamente mejores resultados



a cualquier modalidad de colaboraciéon (Griffiths et al.,
2021; Johnson et al., 2020). La dimension sistémica de
la orientacion se refiere, por tanto, tanto a la intervencion
directa como a la capacidad de asesorar, coordinar y co-
nectar recursos y agentes alrededor de las necesidades y

del desarrollo del alumnado.

En el contexto especifico de los centros integrados de
enseflanzas musicales, esta concepcion adquiere una re-
levancia particular. El estudiante desarrolla simultinea-
mente una formacién académica general y una formacién
artistica especializada, se relaciona con equipos docentes
pertenecientes a ambos Ambitos y afronta progresivamen-
te decisiones que pueden afectar a la continuidad, prio-
rizacion o compatibilizacién de sus itinerarios. La regu-
lacion especifica de la Comunidad de Madrid reconoce,
ademas, funciones del Departamento de Orientacion re-
lacionadas con la orientaciéon educativa, psicopedagogi-
ca y profesional, la accién tutorial, la participacion en el
Plan de Orientaciéon Académica y Profesional y el Plan de
Accion Tutorial, la colaboracién con el profesorado y la
cooperacion con las familias (Decreto 8/2022, de 16 de
marzo). Este marco proporciona soporte institucional a
una concepcion de la orientacion que trasciende la inter-
vencién individual y requiere coordinacién entre diferen-

tes agentes y funciones.

Desde esta perspectiva, la aportacion del presente capitu-
lo no consiste en afiadir una nueva funcidén a las ya atri-

buidas a la orientacién ni en proponer que procedimientos



previamente diferenciados deban fusionarse. Se plantea,
en cambio, la posibilidad de articularlos desde una pers-
pectiva integral y longitudinal, tomando como referencia
el desarrollo del estudiante y la evolucién de sus decisio-
nes y contextos a lo largo del tiempo. El conocimiento de
potencialidades y necesidades, la personalizacién de la
respuesta educativa, la promocién del bienestar, la cons-
truccion del proyecto académico, artistico y profesional,
el acompanamiento de las transiciones y la coordinaciéon
entre agentes pueden entenderse, asi como procesos dife-
renciados que adquieren continuidad cuando se interpre-

tan dentro de una misma evolucién educativa.

Esta perspectiva supone desplazar parcialmente la pre-
gunta orientadora desde qué actuacién necesita el estu-
diante en un momento determinado hacia una cuestion
més amplia: qué necesita para continuar desarrollandose,
tomar decisiones informadas y afrontar de forma progre-
sivamente auténoma las transiciones que configuran su
recorrido académico, artistico y profesional. La respues-
ta no puede establecerse una vez para toda la trayectoria.
Requiere conocimiento acumulativo, participacion del es-

tudiante, seguimiento y capacidad de reajuste.

Sobre esta base, los apartados siguientes analizaran como
pueden articularse desarrollo, personalizacién, bienestar,
construccion del proyecto y acompanamiento de decisio-

nes y transiciones en contextos de alta exigencia, toman-



do las ensenanzas musicales integradas como un contexto
particularmente adecuado para examinar esta compleji-
dad. La finalidad no es formular un modelo de eficacia de-
mostrada, sino explorar, a partir de la convergencia entre
evidencia cientifica, marco normativo y experiencia ins-
titucional, los fundamentos de una orientacién educativa

integral y longitudinal.

Conocer para desarrollar: potencialidades,
necesidades, intereses y contexto

Una orientacién educativa integral y longitudinal
requiere disponer de un conocimiento suficientemente
amplio del estudiante para comprender no solo las di-
ficultades que pueden interferir en su aprendizaje, sino
también sus capacidades, fortalezas, intereses, motivacio-
nes, recursos y circunstancias. Esta ampliacién del foco
resulta coherente con una concepcion de la orientaciéon
dirigida al desarrollo: conocer al alumnado no constituye
una finalidad clasificatoria en si misma, sino una condi-
cion para ajustar las oportunidades educativas, favorecer
la participacion, acompanar la toma de decisiones y revi-

sar las respuestas conforme evoluciona su trayectoria.

Esta perspectiva exige evitar dos reducciones. La primera
consistiria en identificar al estudiante fundamentalmente

a partir de sus dificultades o necesidades educativas. La



segunda supondria realizar el movimiento contrario y de-
finirlo principalmente por sus capacidades, talento o ren-
dimiento. En ambos casos, una dimension relevante po-
dria convertirse en explicacién dominante de una realidad
necesariamente méas compleja. Una perspectiva integral
requiere considerar conjuntamente potencialidades y ne-
cesidades, pero también intereses, valores, motivaciones,
experiencias, relaciones y condiciones contextuales que
pueden adquirir diferente relevancia en distintos momen-

tos del desarrollo.

Esta cuestién resulta especialmente importante en alum-
nado con altas capacidades, alto potencial o talentos es-
pecificos. La identificacibn de una capacidad elevada
proporciona informaciéon educativa relevante y puede
justificar oportunidades de enriquecimiento, profundiza-
cion o personalizacidon, pero no permite inferir automa-
ticamente intereses, bienestar, aspiraciones o decisiones
futuras. El potencial amplia posibilidades de desarrollo;
no prescribe por si mismo la direccién que ese desarrollo
debe adoptar. Esta distincion resulta particularmente sig-
nificativa cuando una capacidad altamente desarrollada
—como puede ocurrir con el talento musical— comienza a
relacionarse con expectativas acerca de una futura profe-

sionalizacioén.

La literatura contemporanea sobre desarrollo vocacional

proporciona un fundamento relevante para esta cautela.



La Teoria Social Cognitiva de la Carrera explica la explo-
racion y las decisiones a partir de la interaccion entre au-
toeficacia, expectativas de resultado y metas, junto con
apoyos, barreras y oportunidades contextuales. Desde
esta perspectiva, las capacidades constituyen una parte
de la informacidn relevante, pero las decisiones no pue-
den derivarse mecanicamente de ellas. La percepcion que
el estudiante construye sobre sus posibilidades, las expe-
riencias que vive, los resultados que anticipa, los apoyos
que encuentra y las metas que progresivamente formula
intervienen también en la configuracion de sus elecciones
(Lent et al., 2016).

Esta consideracion permite establecer una diferencia im-
portante entre desarrollar el potencial y determinar el
proyecto. La orientacion puede contribuir a que el estu-
diante conozca sus fortalezas, disponga de oportunidades
adecuadas para desarrollarlas y comprenda las posibili-
dades que estas pueden abrir, pero la existencia de una
determinada potencialidad no convierte una opcion aca-
démica o profesional en la tinica eleccidon coherente. La
literatura sobre identidad y desarrollo vocacional respal-
da una concepcibén en la que intereses, valores, agencia,
apoyos y contexto participan en la construccion de las de-
cisiones, sin establecer una correspondencia determinista

entre talento y profesion.

En las ensefianzas musicales esta distinciéon adquiere una

especial relevancia. La dedicacion prolongada a la practi-



ca instrumental, la progresion dentro de las Ensefianzas
Profesionales y las experiencias de interpretacion pueden
contribuir a que la musica adquiera un peso importante
en la percepcién que el adolescente construye sobre si
mismo. La investigacion sobre identidad musical mues-
tra que esta puede consolidarse durante la adolescencia
y relacionarse con motivacion, participaciéon y represen-
taciones del futuro, pero no implica necesariamente una
unica identidad ocupacional posterior (Evans & McPher-
son, 2015, 2017). La condicion de musico puede constituir
una dimensién significativa de la identidad personal sin
determinar que la profesionalizacién musical sea necesa-

riamente el proyecto elegido.

Los estudios especificos con adolescentes musicos refuer-
zan esta interpretacion. Goopy (2023), muestra como los
posibles futuros musicales imaginados por adolescentes
pueden relacionarse, e incluso entrar en tension, con pro-
yectos universitarios y valores familiares. Bragle y Dan-
sereau (2024), en una muestra amplia de musicos ado-
lescentes, identifican diferencias en las aspiraciones hacia
distintas trayectorias musicales relacionadas con proce-
sos de identidad social y variables contextuales. Aunque
estos estudios no permiten establecer un modelo general
de decision para el alumnado de conservatorio, si mues-
tran que las aspiraciones musicales comienzan a configu-
rarse antes de la educacion superior y que su desarrollo
no puede explicarse Gnicamente por el nivel de competen-

cia musical.



Por ello, el conocimiento orientador necesita incorporar
progresivamente una dimensién que no siempre pue-
de obtenerse mediante procedimientos estandarizados:
como interpreta el propio estudiante sus capacidades, in-
tereses y experiencias y qué significado les atribuye den-
tro de su proyecto. Los resultados académicos, las evalua-
ciones psicopedagobgicas o la observacion docente pueden
proporcionar informacién relevante, pero no sustituyen
la perspectiva del alumno sobre aquello que le interesa,
le preocupa, desea mantener o comienza a cuestionar. El
conocimiento integral requiere, por tanto, combinar in-
formacion procedente de diferentes fuentes con espacios

de escucha, reflexién y participacion.

Desde una perspectiva longitudinal, la informacién dispo-
nible sobre capacidades, intereses, motivaciones, expec-
tativas, relaciones, percepcion de competencia y priorida-
des personales debe interpretarse atendiendo al momento
evolutivo en el que se obtiene y permanecer abierta a ac-
tualizacion. También cambian las oportunidades educa-
tivas y las demandas del contexto. Un perfil construido
en un momento determinado no deberia convertirse, por
ello, en una descripcion estatica del estudiante ni utilizar-
se para anticipar linealmente su evolucién. Su valor reside
en proporcionar informacién susceptible de actualizacién
y reinterpretaciéon a medida que aparecen nuevas expe-

riencias y decisiones.



En este sentido, los procedimientos de conocimiento sis-
tematico del alumnado desarrollados en los capitulos an-
teriores pueden adquirir una funcién adicional dentro del
marco que se propone. La informaciéon sobre aptitudes,
fortalezas, intereses, rendimiento académico y artistico o
necesidades especificas no necesita ser reproducida aqui
como procedimiento de identificacion. Puede considerar-
se, en cambio, un punto de partida para comprender el
desarrollo y alimentar posteriormente procesos de per-
sonalizacién, autoconocimiento y orientaciéon. La aporta-
ci6n no reside en volver a evaluar al estudiante ante cada
decision, sino en aprovechar de manera responsable el
conocimiento educativo ya disponible y contrastarlo con
informaci6n nueva cuando la evolucion de la trayectoria

asi lo requiera.

Esta utilizacion longitudinal de la informacién exige tam-
bién cautela. Los perfiles educativos no deberian conver-
tirse en etiquetas ni en predicciones cerradas sobre el
futuro. Una fortaleza cientifico-tecnolégica no determina
necesariamente una eleccién universitaria en ese ambito,
del mismo modo que un elevado desarrollo artistico-mu-
sical no prescribe el acceso a Ensefianzas Artisticas Supe-
riores. El papel de la orientacion consiste en ayudar a que
capacidades e intereses puedan ser conocidos, contrasta-
dos y relacionados con posibilidades reales, preservando
la autonomia progresiva del estudiante para construir su

proyecto.



El contexto familiar y educativo forma asimismo parte
de este conocimiento. Las decisiones no se producen en
aislamiento: expectativas familiares, experiencias con el
profesorado, oportunidades disponibles, modelos pro-
fesionales, condiciones econémicas, organizaciéon de los
estudios y posibilidades reales de acceso o compatibiliza-
cion pueden facilitar, limitar o modificar determinadas
opciones. La consideraciéon del contexto no implica que
estos factores deban determinar la eleccién, sino recono-
cer que forman parte del espacio en el que el estudiante
construye sus expectativas y toma decisiones. La Teoria
Social Cognitiva de la Carrera resulta particularmente ttil
en este punto al integrar recursos y barreras contextuales
junto con variables personales en la comprension del de-

sarrollo vocacional (Lent et al., 2016).

En un centro integrado de ensefianzas musicales, esta
perspectiva adquiere una dimensi6on adicional porque
el conocimiento del estudiante procede potencialmente
de dos ambitos formativos simultianeos. El rendimiento
y funcionamiento en las ensefianzas generales y musica-
les, la relacion con diferentes equipos docentes, la tuto-
ria académica y musical y las experiencias de practica e
interpretacion pueden proporcionar perspectivas com-
plementarias. La cuestiéon no consiste en acumular infor-
macidn, sino en seleccionar e integrar aquella que resulte
pertinente para comprender el momento evolutivo del es-
tudiante y orientar las decisiones educativas que progre-

sivamente deber4 afrontar.



Por tanto, conocer para desarrollar implica pasar de una
légica en la que la informacién se obtiene fundamental-
mente para adoptar una medida concreta a otra en la que
el conocimiento puede adquirir continuidad y nuevos
significados a lo largo de la trayectoria. Una evaluacidn,
una fortaleza identificada, un interés expresado o una di-
ficultad detectada pertenecen a un momento determina-
do, pero pueden ser reconsiderados posteriormente a la
luz de nuevas experiencias. Esta continuidad permite que
la orientacion conecte desarrollo y decisién sin convertir

uno en consecuencia automatica del otro.

Desde esta perspectiva, el conocimiento integral del es-
tudiante constituye el primer soporte de una orientaciéon
longitudinal: permite identificar recursos y necesidades,
pero también favorecer el autoconocimiento, contextua-
lizar expectativas, ampliar posibilidades y fundamentar
respuestas susceptibles de revision. El siguiente paso con-
siste en analizar cbmo este conocimiento puede traducirse
en oportunidades y apoyos educativos que acompanen el
desarrollo sin fijar anticipadamente su direccidn, situan-
do la personalizacién como proceso dinamico a lo largo de

la trayectoria.

Desarrollo integral y personalizacion a lo largo
de la trayectoria

La personalizacion educativa constituye una conse-

cuencia logica del conocimiento de la diversidad del alum-



nado. Reconocer diferencias en capacidades, necesidades,
ritmos, intereses, motivaciones o formas de participacion
implica asumir que una respuesta educativa uniforme
puede resultar insuficiente para favorecer el desarrollo de
todos los estudiantes. Sin embargo, desde una perspecti-
va integral y longitudinal, la personalizacidon adquiere un
significado que trasciende la adopcion de medidas aso-
ciadas a una necesidad previamente identificada: supone
ajustar oportunidades, apoyos y niveles de respuesta a
una realidad educativa que puede evolucionar a lo largo

del tiempo.

Esta concepcidn resulta especialmente relevante en con-
textos de alta exigencia. El desarrollo no puede entender-
se inicamente como incremento del rendimiento ni como
actualizacién maxima de las capacidades detectadas. Un
estudiante puede mostrar fortalezas elevadas en deter-
minados ambitos y, al mismo tiempo, necesitar apoyos
en otros; puede desarrollar intereses que no coincidan
plenamente con sus areas de mayor rendimiento; o pue-
de modificar progresivamente sus prioridades conforme
amplia sus experiencias y construye una representacion
més definida de su futuro. La personalizacién requiere,
por ello, atender tanto a las potencialidades como a las
necesidades y reconocer que su significado educativo de-
pende también de los intereses, objetivos y circunstancias

del estudiante.



Esta consideracién introduce una distincién importante
entre personalizar para desarrollar y personalizar para
dirigir. La primera implica generar condiciones para que
el estudiante disponga de oportunidades adecuadas a sus
caracteristicas y pueda avanzar en autonomia y conoci-
miento de si mismo. La segunda supondria utilizar la in-
formacion disponible para anticipar qué itinerario deberia
seguir o qué ambito deberia desarrollar prioritariamente.
Una orientacion integral debe evitar este segundo despla-
zamiento. Como se ha sefialado en el apartado anterior,
las capacidades y fortalezas amplian posibilidades, pero
no determinan por si mismas las decisiones académicas,

artisticas o profesionales.

Esta cautela resulta particularmente significativa en el
desarrollo del talento. La identificacion de una potenciali-
dad elevada puede justificar oportunidades de enriqueci-
miento, profundizacidn, flexibilizacién o acompafamien-
to especifico, pero el desarrollo de esa potencialidad no
deberia convertirse automaticamente en una expectativa
de profesionalizacion. La literatura sobre desarrollo voca-
cional subraya que las decisiones se configuran mediante
la interaccion de variables personales y contextuales. Des-
de la Teoria Social Cognitiva de la Carrera, la autoeficacia,
las expectativas de resultado y las metas se relacionan con
apoyos y barreras del entorno durante los procesos de ex-
ploracion y toma de decisiones, y la eleccién no constituye
una consecuencia lineal de una aptitud previamente iden-

tificada (Lent et al., 2016).



La personalizacion longitudinal requiere ademéas asumir
que el ajuste educativo no es definitivo. Una respuesta
adecuada en un determinado momento puede dejar de
serlo cuando cambian las demandas, los intereses, el nivel
de autonomia, las circunstancias personales o los objeti-
vos del estudiante. El seguimiento adquiere asi una fun-
cion distinta de la mera comprobacién del cumplimiento
de una medida: permite valorar si las oportunidades y
apoyos contintian siendo pertinentes y si deben mante-

nerse, intensificarse, reducirse o reformularse.

Esta flexibilidad resulta especialmente necesaria cuando
el estudiante desarrolla simultineamente diferentes am-
bitos de formacion. En las ensefianzas musicales integra-
das, las demandas académicas y artisticas no evolucionan
necesariamente con la misma intensidad ni al mismo rit-
mo. Determinados periodos pueden concentrar exigencias
académicas; otros pueden estar condicionados por audi-
ciones, pruebas, concursos, repertorios o decisiones rela-
cionadas con la continuidad de los estudios musicales. Del
mismo modo, el grado de compromiso que el estudiante
desea mantener con cada ambito puede modificarse. Una
respuesta personalizada necesita, por tanto, considerar
no solo las caracteristicas individuales, sino también la
interaccion entre las demandas de las distintas ensefian-
zas y el momento de la trayectoria en que se encuentra el

estudiante.



Desde esta perspectiva, la personalizaciéon puede contri-
buir a algo més amplio que la adaptacion inmediata de la
respuesta educativa: puede favorecer la continuidad del
desarrollo en condiciones compatibles con la autonomia
progresiva del estudiante. Esto implica proporcionarle
oportunidades para reconocer sus fortalezas, identificar
necesidades, comprender las consecuencias de determi-
nadas elecciones y participar crecientemente en las deci-
siones que afectan a su aprendizaje y a su futuro. La per-
sonalizacion deja asi de ser exclusivamente una actuacion
realizada sobre el estudiante y adquiere también una di-

mension participativa, desarrollada con el estudiante.

Esta participacion resulta especialmente relevante duran-
te la adolescencia. La construcciéon progresiva de intere-
ses, valores, expectativas e identidades requiere espacios
en los que el alumno pueda contrastar lo que hace bien
con aquello que desea seguir desarrollando, distinguir ex-
pectativas externas de objetivos propios y explorar alter-
nativas sin que cada decisién tenga que adquirir inmedia-
tamente carécter definitivo. La orientacion puede facilitar
estos procesos aportando informacién, promoviendo re-
flexion y ayudando a relacionar el conocimiento personal

con las oportunidades y condiciones del entorno.

En este sentido, la autonomia no debe interpretarse como
ausencia de acompafiamiento. La complejidad de deter-

minadas decisiones educativas exige informacién y apo-



yos adecuados, especialmente cuando intervienen itinera-
rios simultaneos, requisitos de acceso, cargas formativas
o expectativas familiares y profesionales. Favorecer auto-
nomia significa que el estudiante pueda asumir progresi-
vamente un papel mas activo en decisiones informadas,
contando con adultos y profesionales que aporten pers-
pectivas complementarias sin sustituir su capacidad de

eleccion.

El contexto educativo puede favorecer esta participa-
cion mediante diferentes oportunidades. La tutoria, las
entrevistas de orientacion, la reflexion sobre intereses y
fortalezas, la exploracion de alternativas académicas y
profesionales o la revisidn periddica de objetivos pueden
contribuir a que la personalizacidon no se limite a ajustar
lo que el estudiante recibe, sino que incorpore progresi-
vamente aquello que el estudiante comprende, valora y

decide respecto de su propio desarrollo.

Este planteamiento modifica también la funcién del co-
nocimiento acumulado sobre el alumnado. Los procedi-
mientos de identificacién, evaluacidon y personalizacion
desarrollados previamente pueden proporcionar informa-
cién relevante sobre fortalezas, necesidades y respuestas
educativas, pero su utilidad longitudinal depende de que
dicha informacién permanezca abierta a revision. En lu-
gar de constituir un perfil cerrado, puede funcionar como
una base que se actualiza mediante nuevas evidencias

académicas, artisticas, personales y contextuales.



En un centro integrado, esta perspectiva permite ademas
conectar informacioén y actuaciones procedentes de am-
bas ensenanzas. El desarrollo académico y artistico no tie-
ne por qué interpretarse como dos procesos independien-
tes. La coordinacién entre profesionales puede contribuir
a identificar momentos de especial demanda, cambios
relevantes en intereses o funcionamiento, necesidades de
apoyo y oportunidades de desarrollo. La finalidad no con-
siste en homogeneizar ambas ensefianzas, sino en evitar
que la personalizacién realizada en cada una ignore las
condiciones y decisiones que se estan produciendo en la

otra.

Desde el marco propuesto, la personalizacion longitudinal
tampoco implica aumentar indefinidamente el nimero de
actuaciones individualizadas. Una concepciéon integral
debe preservar el equilibrio entre respuestas universales,
oportunidades disponibles para el conjunto del alumnado
y apoyos de intensidad diferente cuando resulten necesa-
rios. Personalizar significa ajustar con proporcionalidad,
no convertir toda experiencia educativa en una interven-
cion individual. Esta distincién resulta especialmente im-
portante para garantizar la viabilidad de la orientacién y
evitar que una perspectiva integral se traduzca en una ex-

pansio6n ilimitada de funciones o procedimientos.

Asi entendida, la personalizacion conecta tres dimensio-

nes que en ocasiones pueden analizarse separadamente:



desarrollo, autonomia y trayectoria. Permite responder a
las caracteristicas actuales del estudiante, pero también
generar condiciones para que conozca progresivamente
sus posibilidades, participe en decisiones y pueda revi-
sar objetivos conforme cambian sus intereses y circuns-
tancias. Su finalidad no es predecir el recorrido futuro,
sino proporcionar oportunidades y apoyos suficientemen-
te flexibles para que ese recorrido pueda construirse sin
quedar determinado anticipadamente por una identifica-

cion, un rendimiento o una expectativa externa.

En contextos de alta exigencia, esta flexibilidad adquiere
ademas una dimension relacionada con el bienestar. Una
oportunidad educativa puede resultar valiosa por su po-
tencial de desarrollo y, al mismo tiempo, requerir valorar
las condiciones en las que puede sostenerse. Intensificar
una trayectoria, mantener simultaneamente diferentes
demandas o asumir nuevas oportunidades no constituye
necesariamente la respuesta mas adecuada para todos los
estudiantes ni en todos los momentos. El desarrollo del
potencial y la personalizaciéon necesitan, por tanto, rela-
cionarse con las condiciones personales y contextuales

que permiten sostenerlos.

Esta conexién conduce a una cuestiéon central para una
orientacién integral: no solo qué oportunidades pueden
favorecer el desarrollo del estudiante, sino en qué condi-

ciones ese desarrollo puede mantenerse de manera com-



patible con su bienestar, autonomia y proyecto personal.
Desde esta perspectiva, el bienestar deja de constituir
exclusivamente un ambito especifico de intervencion pre-
ventiva y pasa también a formar parte de los criterios des-
de los que valorar y revisar la evolucién de una trayectoria

educativa exigente.

Bienestar y prevencion como dimensiones del
desarrollo sostenible

La incorporacién del bienestar a una concepcion in-
tegral y longitudinal de la orientaciéon educativa plantea
una cuestiéon que trasciende la prevenciéon de dificultades
emocionales. Si el desarrollo del estudiante se produce a
lo largo de una trayectoria en la que interactian deman-
das académicas, artisticas, personales y progresivamente
profesionales, el bienestar puede considerarse también
una dimension relevante para valorar las condiciones en
las que dicho desarrollo se mantiene, se intensifica o ne-

cesita ser reajustado.

Esta perspectiva no supone establecer una oposicion en-
tre exigencia y bienestar. Los contextos educativos de alta
exigencia pueden proporcionar oportunidades significati-
vas de aprendizaje, especializacién y desarrollo del poten-
cial, y la formacién musical intensiva no constituye por si

misma un factor de vulnerabilidad psicolégica. Como se



ha analizado en el capitulo anterior, las experiencias de
los estudiantes son heterogéneas y dependen de multiples
variables personales, educativas y contextuales. Por ello,
una orientacion integral no deberia asumir ni que la exi-
gencia genera necesariamente malestar ni que un elevado
rendimiento constituye evidencia suficiente de adapta-

cion positiva.

La cuestion relevante se sitia, mas bien, en la relacién
entre demandas, recursos y evolucion de la trayectoria.
Un mismo nivel de exigencia puede adquirir significados
diferentes segin la motivacion del estudiante, sus recur-
sos de afrontamiento, el grado de autonomia, los apoyos
disponibles, la organizaciéon temporal, las circunstancias
personales y el valor que atribuye a las actividades que
desarrolla. Considerar el bienestar dentro del seguimien-
to longitudinal implica atender a estas relaciones sin
convertirlas automaticamente en indicadores de riesgo
ni trasladar al ambito educativo categorias propias de la

intervencion clinica.

La literatura disponible en educacién musical superior
aporta elementos relevantes, aunque debe extrapolarse
con cautela al alumnado adolescente. En concreto, el apo-
yo a la autonomia por parte del profesorado de musica se
ha relacionado con indicadores mas favorables de bienes-
tar en estudiantes de educacién musical superior (Bonne-

ville-Roussy et al., 2020). Estos resultados no permiten



establecer una relaciéon causal simple entre formacion
musical y bienestar ni extrapolar directamente sus con-
clusiones a adolescentes, pero si respaldan la convenien-
cia de atender a las condiciones educativas en las que se

desarrolla una formacién exigente.

Desde una perspectiva longitudinal, esta consideracion
adquiere especial importancia porque las demandas no
permanecen constantes. El aumento progresivo de la difi-
cultad académica, las exigencias de la practica instrumen-
tal, las actuaciones publicas, las pruebas de acceso, los
cambios de etapa y la proximidad de decisiones sobre es-
tudios superiores pueden modificar el equilibrio entre re-
cursos y demandas. Del mismo modo, pueden evolucionar
la motivacioén, los intereses, la percepcién de competencia
y el significado que el estudiante atribuye a continuar de-
terminadas trayectorias. El seguimiento orientador per-
mite considerar estos cambios como parte de la evolucién
educativa y no tinicamente cuando generan una dificultad
suficientemente intensa como para producir una deman-
da.

Esta perspectiva introduce una diferencia entre mantener
una trayectoria y sostenerla adecuadamente. La continui-
dad no constituye por si misma un indicador de éxito, del
mismo modo que modificar, reducir o abandonar una de-
terminada opcién no implica necesariamente fracaso. Una

trayectoria puede requerir reajustes precisamente porque



cambian los intereses, las circunstancias o el proyecto del
estudiante. Desde esta perspectiva, la orientacién puede
contribuir a que las decisiones sobre continuidad, inten-
sificacion, compatibilizacion o priorizacién incorporen no
solo posibilidades académicas y profesionales, sino tam-
bién las condiciones personales y contextuales en las que

dichas opciones pueden desarrollarse.

Este planteamiento permite recuperar con cautela el con-
cepto de sostenibilidad. La literatura sobre sustainable
careers ha desarrollado esta nocién desde una perspecti-
va dindmica y sistémica que considera la interaccién en-
tre persona, contexto y tiempo (De Vos et al., 2020). En
el ambito musical, esta cuestion adquiere especial interés
ante carreras frecuentemente diversificadas y configura-
das mediante una combinaciéon de actividades profesio-
nales (Bartleet et al., 2019). Sin embargo, esta literatura
se refiere fundamentalmente a educacién superior y vida
profesional, por lo que no resulta adecuado trasladar di-
rectamente el constructo a adolescentes que cursan ense-

fianzas musicales especializadas.

Por esta razon, en el presente capitulo la sostenibilidad
de la trayectoria no se utiliza como un constructo pre-
viamente validado, sino como una categoria integradora
que permite formular una pregunta educativa: ;en qué
condiciones puede mantenerse, revisarse o reconfigurarse

una trayectoria exigente de manera compatible con el



desarrollo, el bienestar, la autonomia y el proyecto del
estudiante? Esta formulacion no establece un criterio ob-
jetivo de sostenibilidad ni permite clasificar trayectorias
como sostenibles o no sostenibles; funciona como princi-
pio para ampliar las variables consideradas en el acompa-

fiamiento y seguimiento.

Esta perspectiva resulta especialmente pertinente cuando
coexisten diferentes demandas formativas. En un centro
integrado de ensefianzas musicales, la organizacion del
tiempo, el estudio académico, la practica instrumental,
las actividades colectivas, las evaluaciones y las actua-
ciones pueden interactuar de formas distintas segtn el
momento del curso y de la trayectoria. La posibilidad de
compatibilizar ambas ensefianzas constituye una caracte-
ristica estructural del centro, pero la experiencia concreta
de esa compatibilizacién puede variar entre estudiantes
y a lo largo del tiempo. Una orientaciéon longitudinal re-
quiere, por ello, evitar respuestas generales sobre cuanto
nivel de exigencia resulta adecuado y atender a la interac-
cion entre las caracteristicas del estudiante, las demandas

existentes y los recursos disponibles.

La prevencion adquiere dentro de este marco una funcion
complementaria. No se limita a intervenir antes de la apa-
ricion de una dificultad grave, sino que contribuye a gene-
rar recursos y condiciones que permitan afrontar las de-

mandas ordinarias de la trayectoria. La autorregulacion,



la organizacion temporal, las estrategias de afrontamien-
to, la btisqueda de ayuda, el conocimiento de los propios
limites o la capacidad para revisar expectativas pueden
constituir recursos relevantes cuando el estudiante debe
gestionar simultidneamente diferentes responsabilidades.
Su promocion no implica asumir que exista previamente
un problema, sino ampliar los recursos disponibles para

afrontar situaciones de exigencia y transicion.

Al mismo tiempo, una concepcién preventiva y longitudi-
nal permite reconocer cambios que pueden requerir una
respuesta méas especifica. Una modificacion persistente
en el funcionamiento, el bienestar percibido, las rela-
ciones, la participacion o la capacidad para afrontar las
demandas puede justificar seguimiento y contraste con
otras fuentes. Como se estableci6 en el capitulo anterior,
esta deteccion educativa no equivale al diagnostico clini-
co. Cuando las necesidades exceden las competencias del
centro, la funcidn orientadora incluye facilitar la coordi-
nacién con los servicios especializados correspondientes,
manteniendo la diferenciaciéon entre apoyo educativo y

atencion sanitaria.

La incorporacion del bienestar al seguimiento tiene tam-
bién implicaciones para la toma de decisiones. Ante op-
ciones como intensificar la dedicaciéon musical, preparar
pruebas de acceso a ensefianzas superiores, mantener

simultdneamente itinerarios académicos exigentes o ex-



plorar posteriormente la compatibilizacién entre estu-
dios musicales superiores y universitarios, la orientacién
no deberia considerar inicamente si el estudiante puede
afrontar determinada opcion. Resulta igualmente perti-
nente explorar si quiere hacerlo, qué significado atribuye
a esa decisidn, qué recursos y apoyos posee, qué deman-
das implica y como se relaciona con otras dimensiones de

su proyecto.

Esta consideraciéon no convierte el bienestar en criterio
tnico de decision ni presupone que una opcidn exigente
deba descartarse cuando implica esfuerzo, incertidumbre
o tensidén. El desarrollo de objetivos significativos puede
requerir niveles elevados de dedicacién. La funcion orien-
tadora consiste en favorecer una valoraci6on suficiente-
mente amplia para que las decisiones no se fundamenten
exclusivamente en capacidad o rendimiento, sino también
en motivaciones, prioridades, condiciones personales y

recursos disponibles.

En este punto, bienestar y autonomia se encuentran. Una
trayectoria sostenida unicamente por expectativas ex-
ternas puede ser muy diferente de otra que, aun siendo
igualmente exigente, responda a objetivos progresiva-
mente asumidos por el propio estudiante. La literatura
sobre adaptabilidad destaca precisamente la relevancia de
recursos vinculados con preocupacion por el futuro, con-

trol, curiosidad y confianza para afrontar tareas y transi-



ciones (Rudolph et al., 2017). Aunque esta evidencia no
permite establecer un modelo especifico para estudiantes
de musica, si contribuye a fundamentar una orientacién
que favorezca la participacién activa del alumno en la va-

loraci6n y revision de su propio recorrido.

El bienestar puede entenderse, asi como una dimension
transversal del desarrollo, no como un resultado indepen-
diente que deba maximizarse al margen de otras finali-
dades educativas. Su consideraci6én permite incorporar
al seguimiento preguntas sobre equilibrio, recursos, sig-
nificado, autonomia y condiciones de continuidad, man-
teniendo al mismo tiempo la posibilidad de asumir retos
y desarrollar potencialidades. Esta perspectiva evita tan-
to identificar alta exigencia con riesgo como normalizar
cualquier nivel de sobrecarga en nombre del talento o del

rendimiento.

En consecuencia, una orientacién integral y longitudinal
puede incorporar el bienestar como uno de los referen-
tes desde los que interpretar la evolucion del estudiante
y revisar las condiciones de su desarrollo. La cuestién no
es reducir la exigencia, sino contribuir a que las oportu-
nidades, apoyos y decisiones puedan ajustarse a una tra-
yectoria que permanece abierta a cambios en intereses,

circunstancias y proyectos.

Esta consideraciéon conduce directamente a otra dimen-

sion central del acompanamiento: la construcciéon progre-



siva del proyecto académico, artistico y profesional. Si ca-
pacidades y potencialidades no determinan por si mismas
el futuro y si el bienestar forma parte de las condiciones
desde las que valorar la continuidad de una trayectoria,
resulta necesario analizar como el estudiante construye
progresivamente intereses, identidades, expectativas y
decisiones sobre aquello que desea mantener, transfor-

mar o proyectar hacia su futuro.

Construccion progresiva del proyecto académi-
co, artistico y profesional

La orientaciéon académica y profesional constituye
una de las funciones nucleares de la orientaci6én educa-
tiva, pero su alcance no puede reducirse a proporcionar
informacio6n sobre itinerarios o facilitar una elecciéon en
los momentos de transicion entre etapas. Desde una pers-
pectiva evolutiva y longitudinal, la construccion del pro-
yecto académico y profesional comienza antes de que el
estudiante deba adoptar decisiones formalmente vincu-
lantes y se desarrolla mediante procesos sucesivos de au-
toconocimiento, exploracién, contraste de posibilidades,

toma de decisiones y revision.

Los enfoques contemporaneos de desarrollo de carrera
proporcionan un fundamento relevante para esta concep-

cion. La Career Construction Theory y el paradigma de



Life Design sittan las decisiones dentro de trayectorias
vitales contextualizadas y cambiantes, en las que las per-
sonas atribuyen significado a sus experiencias y constru-
yen progresivamente respuestas ante tareas, transiciones
y transformaciones del entorno (Savickas et al., 2009).
Desde esta perspectiva, orientar no consiste inicamente
en ayudar a seleccionar entre opciones disponibles, sino
en favorecer recursos que permitan interpretar experien-
cias, explorar posibilidades y construir proyectos suscep-

tibles de revision.

El concepto de career adaptability resulta especialmente
atil para comprender esta dimension. La adaptabilidad de
carrera se refiere a recursos psicosociales que permiten
afrontar tareas de desarrollo, transiciones y cambios, ha-
bitualmente organizados en torno a cuatro dimensiones:
preocupacion por el futuro, control sobre las propias deci-
siones, curiosidad para explorar posibilidades y confianza
para afrontar los retos asociados. La evidencia metaana-
litica muestra relaciones consistentes entre adaptabilidad
y diferentes indicadores de adaptaciéon educativa y pro-
fesional, aunque estas asociaciones no permiten atribuir
automaticamente determinados resultados a intervencio-

nes concretas (Rudolph et al., 2017).

La Teoria Social Cognitiva de la Carrera aporta una pers-
pectiva complementaria al explicar como la autoeficacia,

las expectativas de resultado y las metas se relacionan con



apoyos, barreras y oportunidades contextuales durante la
exploracion y la toma de decisiones (Lent et al., 2016).
Este enfoque resulta particularmente pertinente para
una orientacion educativa integral porque permite evitar
explicaciones deterministas basadas exclusivamente en
capacidad, rendimiento o talento. Lo que un estudiante
puede hacer constituye informacién relevante, pero su
proyecto depende también de lo que le interesa, valora,

espera, considera posible y desea incorporar a su futuro.

La adolescencia constituye un periodo especialmente sig-
nificativo para estos procesos. La identidad vocacional
no aparece de forma repentina al finalizar la escolaridad
obligatoria, sino que se configura mediante exploracio-
nes, compromisos y reconsideraciones sucesivas. La li-
teratura reciente muestra la influencia de preferencias
personales y de contextos familiares, escolares, sociales
y socioecon6émicos en este desarrollo. Al mismo tiempo,
los informes internacionales siguen identificando niveles
importantes de incertidumbre sobre el futuro entre ado-
lescentes y diferencias relevantes en las oportunidades
de preparaciéon profesional. La OECD ha sehalado que
las experiencias de exploracion desarrolladas durante la
educacioén secundaria —conversaciones sobre el futuro,
conocimiento de ocupaciones, contacto con profesionales
y aproximaciones al mundo del trabajo— pueden contri-
buir a una preparacion mas amplia para las transiciones

posteriores (OECD, 2024, 2025).



Desde esta perspectiva, la incertidumbre no debe inter-
pretarse automaticamente como una dificultad que deba
eliminarse mediante una elecciéon temprana. En determi-
nadas fases del desarrollo puede expresar precisamente
que el estudiante estd explorando alternativas, contras-
tando expectativas o reconsiderando posibilidades. La
funcidén orientadora consiste en proporcionar condiciones
para que esa exploraciéon pueda realizarse con informacion
suficiente y progresivamente vinculada al conocimiento
de si mismo y del entorno, evitando tanto la ausencia de
preparacién como la presién por cerrar prematuramente

decisiones todavia abiertas.

Esta concepcion adquiere una singularidad particular
cuando el estudiante desarrolla una formacién artistica
especializada desde edades tempranas. La musica pue-
de constituir simultdneamente una actividad formativa,
un ambito de competencia, una fuente de pertenencia y
una dimensi6n relevante de la identidad. La investigacion
sobre identidad musical muestra que durante la adoles-
cencia pueden consolidarse representaciones de uno mis-
mo como musico que influyen en la motivacién, la con-
tinuidad de la practica y la manera de imaginar posibles
futuros (Evans & McPherson, 2015, 2017). Por ello, la
construccion del proyecto no puede analizarse inicamen-
te mediante las opciones académicas convencionales: re-
quiere considerar también el significado que la experien-

cia artistica ha adquirido en la identidad del estudiante.



Los trabajos realizados especificamente con adolescentes
musicos proporcionan evidencia especialmente valiosa.
Goopy (2023), analiza cémo los musical possible selves
—representaciones posibles del propio futuro como mu-
sico— pueden relacionarse o entrar en tension con pro-
yectos universitarios y valores familiares. Bragle y Dan-
sereau (2024), a partir de una muestra de 821 musicos
adolescentes, muestran que las aspiraciones hacia dife-
rentes trayectorias musicales se relacionan con procesos
de identidad social y con diferentes variables personales y
contextuales. Estos resultados no permiten establecer un
patron universal de decision, pero confirman que las aspi-
raciones profesionales musicales comienzan a configurar-
se durante la educacién secundaria y que su construccion
excede ampliamente una valoraciéon de la competencia

técnica.

Esta evidencia permite introducir una distincién espe-
cialmente importante para la orientacion en contextos
de desarrollo del talento: identidad musical y eleccion
profesional no son equivalentes. Un adolescente puede
identificarse intensamente como musico y decidir poste-
riormente no convertir la musica en su ocupacion prin-
cipal; puede mantenerla como dimensioén significativa
de su vida mientras desarrolla otro ambito profesional;
puede combinar diferentes actividades; o puede modificar
sus aspiraciones conforme adquiere nuevas experiencias.

La orientacion debe permitir explorar estas posibilidades



sin interpretar una determinada identificaciéon de talento

como una prescripcion de futuro.

La construcciéon del proyecto requiere, por tanto, inte-
grar autoconocimiento y conocimiento de oportunida-
des. El primero incluye capacidades y fortalezas, pero
también intereses, motivaciones, valores, expectativas,
percepcion de competencia y prioridades personales. El
segundo comprende itinerarios formativos, requisitos de
acceso, caracteristicas de los estudios, posibilidades de
compatibilizacién, profesiones, condiciones del entor-
no y transformaciones del mercado laboral. Ninguna de
ambas dimensiones resulta suficiente de forma aislada:
conocerse sin disponer de informacion realista sobre las
posibilidades limita la decisién, mientras que acumular
informaci6n sobre itinerarios sin relacionarla con la iden-
tidad y los objetivos del estudiante reduce la orientacion a

transmision de datos.

En este proceso, la orientacién puede desempefiar una
funcién de mediacion reflexiva. No corresponde al orien-
tador determinar cuél es la opcién 6ptima en funcion de
un perfil, sino ayudar a relacionar informacién proce-
dente de diferentes ambitos, hacer visibles alternativas,
anticipar consecuencias, identificar necesidades de infor-
macién adicional y favorecer decisiones progresivamente
autéonomas. Esta funcién resulta especialmente importan-
te cuando existen varias opciones razonables y ninguna

puede considerarse universalmente superior.



La dimension artistica afiade ademéas una complejidad
que justifica hablar en este capitulo de proyecto acadé-
mico, artistico y profesional. Durante la Educaciéon Se-
cundaria y las Ensefianzas Profesionales de Musica, estas
dimensiones pueden encontrarse estrechamente relacio-
nadas, pero no necesariamente converger en una tnica di-
reccion. El estudiante puede aspirar a continuar estudios
musicales superiores, orientar su futuro prioritariamente
hacia estudios universitarios, mantener ambas posibi-
lidades abiertas durante un periodo, explorar formas de
compatibilizacion o reconsiderar el lugar que desea que la
musica ocupe en su vida futura. La orientacion debe facili-
tar que estas alternativas puedan analizarse sin establecer

una jerarquia previa entre ellas.

Esta perspectiva permite reinterpretar también el Plan de
Orientacion Académica y Profesional (POAP). En lugar de
entenderlo iinicamente como organizacién de actuaciones
informativas asociadas a determinados cursos o0 momen-
tos de eleccidon, puede concebirse como el instrumento
institucional desde el que estructurar progresivamente
experiencias de autoconocimiento, exploracion, acceso a
informaci6n, contacto con alternativas formativas y pro-
fesionales, toma de decisiones y preparacién de transicio-
nes. La regulacion especifica de los conservatorios profe-
sionales y centros integrados de ensefianzas musicales de
la Comunidad de Madrid reconoce expresamente la par-

ticipacion del Departamento de Orientacién en el POAP y



su contribucién a las decisiones académicas, formativas
y profesionales del alumnado (Decreto 8/2022, de 16 de

marzo, art. 22.2).

La existencia de un POAP no garantiza por si misma una
orientaciéon longitudinal. Su carécter evolutivo depen-
de de como se articulen las actuaciones a lo largo de los
cursos, de la continuidad entre tutoria y orientacion, de
la participacion del estudiante y de la posibilidad de re-
cuperar y revisar decisiones anteriores. Una charla sobre
estudios superiores puede aportar informacién valiosa;
una entrevista puede ayudar a clarificar una decisién; una
visita o encuentro profesional puede ampliar horizontes.
Su potencial orientador aumenta cuando estas experien-
cias se relacionan entre si y forman parte de un proceso

continuado de exploracion y reflexion.

En los centros integrados, este proceso dispone ademas
de una caracteristica especialmente relevante: el estu-
diante no desarrolla su proyecto inicamente desde una
experiencia académica general, sino desde la participa-
cion simultdnea en dos d&mbitos formativos. La informa-
ci6n procedente de las ensenanzas generales y musicales,
la experiencia de ambas tutorias, la relacién con el profe-
sorado de instrumento, los intereses académicos y las as-
piraciones artisticas pueden aportar elementos diferentes
para la reflexion. Su integraciéon no implica que todos los

agentes deban compartir la misma interpretaciéon sobre



el futuro del estudiante, sino que la orientacién pueda
ayudar a organizar perspectivas diversas sin sustituir la

decision personal.

La familia constituye asimismo un contexto relevante.
Los estudios sobre adolescentes musicos muestran que
los valores y expectativas familiares pueden participar
en la configuraciéon de futuros imaginados y, en ocasio-
nes, entrar en tensidn con las aspiraciones musicales del
estudiante (Goopy, 2023). Esta influencia no deberia re-
ducirse a una légica de «apoyo» frente a «presién». Las
familias aportan experiencias, expectativas, informacion,
recursos y preocupaciones que forman parte del contex-
to de decisién. La funcién orientadora puede contribuir
a facilitar el didlogo entre estas perspectivas preservando

progresivamente la autonomia del adolescente.

La construccion del proyecto tampoco termina cuando
se adopta una decision. El acceso a Bachillerato, la fina-
lizaciéon de las Ensefanzas Profesionales de Musica, la
preparacién de pruebas de acceso, la entrada en estudios
superiores o el contacto con nuevas experiencias pueden
modificar expectativas e identidades. Los estudios con
alumnado que accede a educaciéon musical superior mues-
tran precisamente que la transiciéon puede implicar proce-
sos de reconstruccién identitaria y revisién de expectati-
vas (Juuti & Littleton, 2010), lo que desaconseja concebir
el acceso a una determinada formacién como punto final

del proceso orientador.



Por ello, una orientacion integral y longitudinal debe in-
corporar la posibilidad de decidir, experimentar y revi-
sar. Cambiar una elecciéon no constituye necesariamente
evidencia de una orientacion fallida; puede reflejar nueva
informaci6n, evolucién personal o una comprensién mas
ajustada de las propias prioridades. La calidad del proce-
so orientador no deberia medirse exclusivamente por la
estabilidad de las decisiones, sino también por la capaci-
dad del estudiante para fundamentarlas, comprender sus
implicaciones y reconsiderarlas cuando las circunstancias

lo aconsejen.

En este marco, el proyecto académico, artistico y profesio-
nal puede entenderse como una construcciéon progresiva y
abierta, situada en la interseccion entre quién es el estu-
diante, qué capacidades y recursos posee, qué experien-
cias ha vivido, qué posibilidades conoce, qué contextos
le apoyan o limitan y qué futuro comienza a considerar
significativo. La orientacién no construye ese proyecto
en lugar del estudiante: proporciona oportunidades, in-
formacion, preguntas, apoyos y contextos de exploraciéon
que pueden favorecer una participacién cada vez mas au-

ténoma en su elaboracion.

Esta concepcién permite avanzar desde una orientacion
centrada fundamentalmente en la eleccién hacia una
orientacién que acompafia procesos de construccion y

revision del proyecto. En los contextos de doble forma-



cion académico-musical, dicha tarea adquiere una com-
plejidad particular porque las decisiones pueden afectar
a dos itinerarios que han evolucionado simultineamente
durante varios afios y que, al aproximarse la educaciéon
superior, pueden mantenerse, priorizarse, secuenciarse o

combinarse de diferentes maneras.

El apartado siguiente aborda precisamente este momen-
to: las decisiones y transiciones que aparecen cuando la
trayectoria académica y artistica se aproxima a nuevas
etapas formativas y el estudiante debe valorar la continui-
dad de la musica, los estudios superiores, la universidad y

las posibles formas de compatibilizacion.

Decisiones y transiciones en la doble trayectoria
académico-musical

La construccion progresiva del proyecto adquiere es-
pecial relevancia cuando el estudiante se aproxima a mo-
mentos en los que debe transformar posibilidades todavia
abiertas en decisiones educativas concretas. En los cen-
tros integrados de ensefianzas musicales, estas transicio-
nes presentan una particular complejidad: el alumnado
ha desarrollado durante varios anos una formacién acadé-
mica general y una formacion artistica especializada que
pueden haber adquirido pesos diferentes en su identidad,
sus intereses y sus expectativas de futuro. La finalizacién

de una etapa no conduce, por tanto, necesariamente a una



unica continuidad previsible, sino a un espacio de deci-

sion en el que pueden coexistir diferentes alternativas.

Esta situacién permite distinguir entre trayectoria de-
sarrollada y trayectoria proyectada. Haber alcanzado un
determinado nivel de formacioén musical, incluso acom-
panado de un elevado rendimiento o potencial, informa
sobre el recorrido realizado y sobre determinadas posibi-
lidades futuras, pero no establece qué lugar debe ocupar
la musica en el proyecto posterior del estudiante. La con-
tinuidad hacia estudios superiores de musica constituye
una opcidn posible; también lo son la eleccién de estudios
universitarios, la exploracion de formas de compatibiliza-
cién, la secuenciaciéon de ambas formaciones o la decisién
de mantener una vinculacién musical no profesional. La
funcién de la orientacion no consiste en jerarquizar pre-
viamente estas alternativas, sino en ayudar a comprender
sus implicaciones y relacionarlas con el proyecto que pro-

gresivamente construye cada estudiante.

La investigaciéon sobre identidad musical respalda esta
cautela. Durante la adolescencia pueden consolidarse for-
mas relativamente estables de identificacion con la musi-
ca y representaciones de posibles futuros musicales, pero
estas conviven con otras dimensiones de la identidad y
con expectativas académicas, familiares y profesionales.
Los estudios de Goopy (2023), muestran precisamente

que los futuros musicales imaginados pueden relacionar-



se o entrar en tension con proyectos universitarios y va-
lores familiares. La existencia de estas tensiones no debe
interpretarse necesariamente como conflicto que deba re-
solverse a favor de una de las opciones, sino como parte
de un proceso de exploraciéon en el que el estudiante nece-

sita integrar diferentes dimensiones de su proyecto.

La transicion hacia los estudios superiores de
mausica

El acceso a las Ensefianzas Artisticas Superiores de
Misica constituye una de las transiciones mas significa-
tivas para el alumnado que contempla una posible profe-
sionalizacion. Esta decision implica algo més que superar
una prueba de acceso. Supone valorar el grado de compro-
miso con la formacién musical, las caracteristicas de las
instituciones y especialidades disponibles, las expectati-
vas sobre los estudios superiores y las posibles relaciones

entre esa formaci6n y el proyecto profesional posterior.

La literatura sobre transiciéon a la educacién musical su-
perior muestra que el ingreso en instituciones especia-
lizadas puede implicar procesos de reajuste de expecta-
tivas e identidad. Juuti y Littleton (2010), en su estudio
sobre estudiantes de piano que accedian a una academia
de musica de elevado nivel, mostraron que la entrada en

este nuevo contexto formativo implicaba procesos de re-



construccion de la identidad musical. Estos resultados
proceden de educacion superior y no deben extrapolar-
se directamente al alumnado adolescente, pero permiten
fundamentar una idea relevante para la orientacion pre-
via: preparar una transicién no consiste Gnicamente en
facilitar el acceso, sino también en favorecer expectativas
suficientemente informadas sobre el contexto al que se

accede.

Esta preparacion puede incorporar conocimiento de cen-
tros y especialidades, requisitos y procedimientos de ac-
ceso, caracteristicas de los estudios, demandas de dedica-
ci6n y diversidad de desarrollos profesionales posteriores.
También puede favorecer el contacto con estudiantes, do-
centes y profesionales que permitan contrastar represen-
taciones idealizadas o excesivamente restringidas de la
formacion superior. La finalidad no es desalentar ni pro-
mover una determinada eleccion, sino mejorar las condi-

ciones informativas y reflexivas desde las que se adopta.

Desde una orientaciéon longitudinal, la prueba de acceso
deja asi de constituir el punto central del proceso. Puede
entenderse como un momento dentro de una secuencia
anterior de exploraciéon y preparaciéon y de otra posterior
de adaptacion y posible revision. La decision de cursar es-
tudios superiores de musica no clausura la construcciéon
de la identidad ni del proyecto profesional; los estudios

sobre transicion a la educaciéon musical superior mues-



tran que estos procesos pueden continuar reformulando-

se tras el acceso (Juuti & Littleton, 2010).

Universidad y continuidad de la formacion musical

La existencia de una trayectoria musical avanzada
tampoco implica que la universidad constituya una op-
cion alternativa o incompatible por definicion. Para de-
terminados estudiantes, otros 4mbitos de conocimiento
pueden haber adquirido un interés y un peso equivalente
o superior al de la musica. En estos casos, la decisiéon no
se reduce necesariamente a «musica o universidad», sino
que puede requerir explorar qué lugar desea mantener el

estudiante para cada dimensi6on de su formacion.

Esta cuestion resulta particularmente significativa en
alumnado con perfiles de fortalezas diversos. Un estu-
diante puede mostrar simultineamente un elevado desa-
rrollo musical y fuertes intereses cientifico-tecnolégicos,
lingiiisticos, humanisticos o sociales. Interpretar una de
estas dimensiones como la «verdadera» vocacién a par-
tir del rendimiento supondria simplificar una realidad
que puede ser genuinamente plural. La orientacién puede
contribuir a que el estudiante examine qué actividades de-
sea convertir en nucleo de su formacién posterior, cuales
quiere conservar de otras maneras y qué combinaciones

resultan posibles dentro de sus circunstancias.



Esta perspectiva evita asimismo interpretar la decision
de no acceder a estudios superiores de musica como una
pérdida del desarrollo realizado. La formaci6én musical
especializada puede conservar valor personal, cultural,
artistico y competencial, aunque no desemboque en una
profesién musical. La investigacién sobre identidad musi-
cal permite precisamente distinguir entre la importancia
que la musica puede adquirir en la identidad y la decisién

de convertirla en ocupaciéon principal.

La orientacion deberia, por tanto, preservar un principio
fundamental: el desarrollo previo genera posibilidades,
no obligaciones de continuidad. El valor de una trayecto-
ria no puede medirse exclusivamente por su conversion

en una determinada titulacién o profesion.

Compatibilizar, priorizar o secuenciar

La posibilidad de mantener simultaneamente estu-
dios superiores de musica y estudios universitarios cons-
tituye una de las cuestiones més complejas para estudian-
tes que desean conservar abiertas ambas dimensiones de
su proyecto. Existen configuraciones institucionales que
permiten combinar ambas formaciones en determinados
contextos. Entre ellas se encuentran programas formales
de doble titulacion, como los desarrollados por Oberlin

College and Conservatory (s. f.) o la University of British



Columbia School of Music (s. f.). Estos ejemplos permiten
constatar la viabilidad organizativa de determinadas for-
mas de simultaneidad, pero no establecer sus resultados

ni su adecuacion para perfiles concretos de estudiantes.

La evidencia empirica identificada sobre los resultados,
costes, beneficios y condiciones de continuidad de estas
configuraciones resulta todavia limitada. Esta limitacion
impide convertir la compatibilizacién en una recomen-
daci6on general: que una opcidén sea institucionalmente
posible no significa que resulte adecuada para todos los
estudiantes ni que produzca necesariamente mejores re-
sultados académicos, artisticos o personales. Del mismo
modo, la elevada capacidad o el buen rendimiento en am-
bas areas no permiten inferir por si solos que mantenerlas

simultdneamente constituya la mejor decisién.

Desde la orientacién pueden plantearse, al menos, dife-
rentes configuraciones: simultanear, cuando las condi-
ciones personales e institucionales lo permiten; priorizar
temporalmente una formacién manteniendo otra con me-
nor intensidad; secuenciar, desarrollando primero una
trayectoria y retomando posteriormente otra; o reconfi-
gurar el proyecto cuando cambian intereses, oportunida-
des o circunstancias. Ninguna de estas opciones deberia

establecerse a priori como superior.



La valoracion requiere considerar variables académicas
y organizativas —requisitos de acceso, horarios, despla-
zamientos, carga de trabajo o duracion de los estudios—
junto con dimensiones personales como motivacion,
prioridades, autonomia, recursos, apoyos y bienestar.
Precisamente porque la evidencia disponible no permite
establecer una formula 6ptima de compatibilizacién, esta
cuestion constituye un ambito especialmente apropiado
para una orientaciéon individualizada que ayude a com-
parar alternativas y anticipar sus implicaciones sin susti-
tuir la decision del estudiante. En la literatura revisada se
identifico escasa evidencia especifica sobre los resultados
y las condiciones de continuidad de la compatibilizacion

entre estudios superiores musicales y universitarios.

Esta consideracion conecta directamente con la idea de
sostenibilidad introducida en el apartado anterior. Una
combinacion formativamente atractiva puede resultar di-
ficil de mantener si las condiciones organizativas, tempo-
rales o personales no son adecuadas. Pero tampoco debe
suponerse que toda simultaneidad produzca necesaria-
mente sobrecarga. La pregunta orientadora no es si en
general pueden o deben compatibilizarse ambas forma-
ciones, sino en qué condiciones una determinada opcién
resulta coherente con las capacidades, intereses, recursos,

bienestar y proyecto de ese estudiante concreto.



La decision como proceso revisable

Una concepcién longitudinal exige evitar que las
decisiones adoptadas durante la adolescencia sean in-
terpretadas como compromisos irreversibles. Elegir una
modalidad de Bachillerato, preparar una prueba de acce-
so, iniciar estudios superiores de misica o matricularse
en un grado universitario son decisiones relevantes, pero
forman parte de una trayectoria que continta abierta a

nuevas experiencias.

La revision puede producirse por multiples razones:
cambio de intereses, conocimiento mas realista de una
profesion, nuevas oportunidades, evolucion de las cir-
cunstancias personales, dificultades organizativas, mo-
dificaciones en el bienestar o aparicién de objetivos que
previamente no habian sido considerados. La posibilidad
de reconsiderar una decision no deberia interpretarse au-
toméaticamente como indecisiéon o fracaso. Los enfoques
contemporaneos de desarrollo de carrera sitGan adapta-
cion y capacidad para afrontar transiciones entre los re-
cursos relevantes para desenvolverse en contextos educa-

tivos y profesionales cambiantes.

El concepto de career adaptability resulta especialmente
pertinente en este punto. La preocupacion por el futuro,
la percepcion de control, 1a curiosidad para explorar alter-

nativas y la confianza para afrontar decisiones y cambios



permiten comprender la preparaciéon para las transicio-
nes como algo mas amplio que disponer de informacién
sobre estudios. La evidencia metaanalitica relaciona la
adaptabilidad con diferentes resultados de ajuste, aun-
que no permite establecer efectos causales de actuaciones

concretas de orientaciéon (Rudolph et al., 2017).

Desde esta perspectiva, una de las finalidades de la orien-
tacion consiste en favorecer que el estudiante pueda
mantener decisiones suficientemente comprometidas sin
convertirlas en identidades rigidas. Explorar alternativas
no significa carecer de proyecto; revisar una elecciéon no
implica necesariamente haber elegido mal; y conservar
varias posibilidades durante determinados periodos pue-
de formar parte de un proceso razonable de construccion

vocacional.

Esta consideracion resulta especialmente importante en
las ensenanzas musicales porque la especializacion co-
mienza antes que en numerosos itinerarios profesionales.
Un adolescente puede haber invertido muchos anos en su
formacién instrumental cuando debe decidir qué lugar
ocupara la musica posteriormente. El tiempo y esfuerzo
acumulados constituyen una parte relevante de su expe-
riencia, pero no deberian convertirse por si mismos en ar-
gumento para continuar una trayectoria que ya no respon-
de a sus intereses o proyecto. Del mismo modo, una duda
circunstancial no deberia interpretarse automaticamente

como razoéon para abandonar una formacioén significativa.



La funcidn orientadora consiste precisamente en abrir un
espacio de anélisis entre la continuidad automatica y la
ruptura precipitada, permitiendo examinar qué ha cam-
biado, qué permanece significativo, qué alternativas exis-

ten y qué consecuencias previsibles tiene cada opcion.

Orientar la transicion desde una perspectiva
integral

La complejidad de estas decisiones muestra por qué
la orientacion de las transiciones no puede reducirse a in-
formacion académica. Elegir entre diferentes continuida-
des requiere relacionar autoconocimiento, identidad, po-
sibilidades formativas, informacién profesional, contexto
familiar, recursos disponibles y bienestar. En determina-
dos casos sera necesario también coordinar informacién
procedente de diferentes agentes: tutoria académica, tu-
toria musical, profesorado de instrumento, familia, De-

partamento de Orientacién y centros de destino.

Esta coordinacion no implica trasladar la decisiéon a un
grupo de adultos. Su finalidad es proporcionar al es-
tudiante informaciéon y perspectivas que le permitan
comprender mejor las opciones existentes y asumir pro-
gresivamente la responsabilidad sobre su eleccion. La au-
tonomia se construye asi mediante participaciéon informa-

da, no mediante aislamiento en la toma de decisiones.



En los centros integrados, la coexistencia durante anos
de educaciéon general y formacion musical especializada
ofrece una oportunidad particular para que este proceso
no comience unicamente cuando se aproxima la finaliza-
ci6on de Bachillerato o de las Ensefianzas Profesionales.
El conocimiento acumulado sobre intereses, fortalezas,
experiencias y evolucidon puede contribuir a preparar pro-
gresivamente las transiciones, siempre que no se utilice
para anticipar de forma determinista el futuro del estu-

diante.

Por ello, la orientacién de las transiciones puede enten-
derse como un proceso que articula anticipaciéon, explo-
racion, decision, preparacion, experiencia y posible rea-
juste. Esta secuencia no constituye un protocolo validado
especifico para alumnado de ensefianzas musicales, sino
una sintesis coherente con la evidencia sobre desarrollo
vocacional y con las particularidades de una trayectoria

formativa doble.

En este marco, el éxito de la orientacion no deberia iden-
tificarse con conseguir que el estudiante mantenga todas
las posibilidades abiertas durante el mayor tiempo posi-
ble ni con lograr una decisi6én temprana y estable. Una
orientacion adecuada debe contribuir a que conozca sufi-
cientemente sus opciones, comprenda las demandas que
implican, pueda relacionarlas con sus intereses y priori-
dades y disponga de recursos para tomar decisiones que

puedan revisarse si la evolucién posterior asi lo aconseja.



La doble trayectoria académico-musical convierte asi las
transiciones en algo mas que puntos de paso entre niveles
educativos. Constituyen momentos en los que el estudian-
te redefine progresivamente qué lugar desea que ocupen
la formacién académica, la musica y el futuro profesional
dentro de su proyecto. La orientaciéon puede acompafar
este proceso evitando tanto el determinismo del talento
como la falsa oposicién entre opciones que, en determi-

nadas circunstancias, pueden combinarse o secuenciarse.

Pero para decidir entre posibilidades es necesario, pre-
viamente, conocerlas. Y este aspecto adquiere una rele-
vancia especial en el Ambito musical, donde el horizonte
profesional contemporineo desborda ampliamente las re-
presentaciones tradicionales centradas en interpretacion
y docencia. El apartado siguiente analizara precisamente
como la exploracion de estudios superiores, profesiones y
trayectorias laborales diversas puede ampliar el espacio
de posibilidades desde el que el estudiante construye sus

decisiones.

Ampliar horizontes: exploracion de estudios
superiores y diversidad profesional

La construcciéon de un proyecto académico, artistico
y profesional requiere algo mas que conocerse y disponer
de recursos para tomar decisiones. El estudiante necesita

también conocer suficientemente el espacio de posibili-



dades sobre el que decide. Una eleccion realizada entre
alternativas escasamente conocidas puede ser coherente
con la informacion disponible y, sin embargo, estar limi-
tada por una representacion incompleta de los itinerarios
formativos y profesionales existentes. Desde esta perspec-
tiva, ampliar horizontes constituye una funcién relevante

de la orientacién.

Esta cuestion adquiere especial importancia durante la
adolescencia. El conocimiento del mundo educativo y
profesional no se distribuye de manera homogénea entre
el alumnado y puede depender de las experiencias fami-
liares, sociales y escolares a las que cada estudiante haya
tenido acceso. La orientacion puede contribuir a com-
pensar parcialmente estas diferencias proporcionando
oportunidades sisteméaticas de exploracidén que permitan
conocer estudios, profesiones, contextos laborales y tra-
yectorias que dificilmente serian accesibles mediante la

experiencia cotidiana.

Los informes internacionales sobre preparacion profe-
sional durante la educacién secundaria respaldan la im-
portancia de estas experiencias. La OECD ha destacado
el valor de las conversaciones sobre el futuro, el contacto
con profesionales, las visitas y experiencias relacionadas
con el mundo laboral y otras formas de exploracion de-
sarrolladas antes de finalizar la educacién secundaria. La

relevancia de estas actuaciones no reside inicamente en



transmitir informacién, sino en permitir que los adoles-
centes contrasten expectativas, formulen preguntas, co-
nozcan recorridos reales y amplien las referencias desde

las que imaginan su futuro (OECD, 2023, 2025).

Desde esta perspectiva, la exploraciéon profesional puede
entenderse como un proceso de ampliacion y contraste
de posibilidades. Ampliar supone hacer visibles opciones
que el estudiante desconocia o representaba de forma li-
mitada; contrastar implica aproximar sus expectativas a
las caracteristicas reales de determinados estudios, pro-
fesiones y entornos. Ambas funciones son relevantes para
evitar que la eleccién se produzca Gnicamente a partir de
estereotipos, experiencias familiares préximas o repre-

sentaciones parciales del mercado profesional.

Del conocimiento de titulaciones a la exploracién
de posibilidades

Una concepcion informativa de la orientaciéon podria
centrarse fundamentalmente en proporcionar datos sobre
requisitos de acceso, planes de estudios, centros o salidas
profesionales. Esta informacién continda siendo necesa-
ria, especialmente en sistemas educativos complejos, pero
resulta insuficiente para construir un proyecto. Conocer
una titulaciéon no equivale a comprender qué experiencia
formativa ofrece, qué demandas implica, qué alternativas
posteriores abre o como puede relacionarse con los inte-

reses y prioridades del estudiante.



La exploraciéon afiade una dimensién experiencial y re-
flexiva. El contacto con estudiantes de etapas posteriores,
responsables de instituciones, profesionales o entornos
laborales permite acceder a relatos y experiencias que
complementan la informacién formal. Esta aproximacién
puede contribuir a que el estudiante formule preguntas
mas precisas, identifique aspectos que no habia conside-
rado y contraste sus representaciones iniciales con reali-

dades diversas.

En el &mbito musical, este proceso resulta especialmente
relevante en la transicion hacia las Ensefianzas Artisticas
Superiores. La eleccion no se limita a decidir si continuar
o no estudiando mtsica. Puede implicar conocer dife-
rentes centros, especialidades, orientaciones formativas,
procedimientos de acceso y culturas institucionales. La
investigacion sobre transicion a la educacién musical su-
perior muestra que el acceso a estas instituciones puede
implicar reajustes de identidad y expectativas (Juuti & Li-
ttleton, 2010), lo que refuerza la conveniencia de preparar
la transicién mediante un conocimiento suficientemente

realista del contexto al que se pretende acceder.

La orientacion puede contribuir asi a transformar la in-
formacion sobre estudios superiores en un proceso de ex-
ploracion: comparar alternativas, identificar requisitos,
anticipar demandas, conocer diferentes entornos y rela-

cionar esas caracteristicas con las prioridades del estu-



diante. Su finalidad no consiste en seleccionar el centro
considerado objetivamente mejor, sino en ayudar a valo-
rar qué opciones pueden resultar mas coherentes con un
determinado proyecto y qué informacion adicional nece-

sita el estudiante para decidir.

Mas alla de interpretacion y docencia: la
diversidad del ecosistema profesional musical

La exploracion adquiere todavia mayor importancia
cuando el propio campo profesional estd cambiando. La
representacion tradicional de las profesiones musicales
ha tendido a concentrarse en determinadas salidas espe-
cialmente visibles, como la interpretacién y la docencia.
Ambas contintian constituyendo dmbitos profesionales
fundamentales, pero no describen por si solas la diver-
sidad del ecosistema laboral contemporaneo relacionado

con la musica.

La literatura sobre educaci6on musical superior y desarro-
llo profesional describe trayectorias caracterizadas por la
combinaciéon de diferentes actividades. Interpretacion,
enseflanza, creacion, produccién, gestion, proyectos cul-
turales y comunitarios, emprendimiento y otras funciones
pueden coexistir o sucederse a lo largo de la vida profe-
sional. El concepto de portfolio career se utiliza para des-

cribir precisamente este tipo de configuraciones profesio-



nales diversificadas. Bartleet et al. (2019), subrayan, en
este contexto, la necesidad de preparar a los estudiantes
de musica para carreras profesionales sostenibles y diver-

sificadas.

Esta evidencia procede fundamentalmente de educacion
superior y de musicos profesionales. No permite afirmar
que los adolescentes deban prepararse anticipadamen-
te para desarrollar una carrera de portafolio ni utilizar
este concepto como descriptor de su trayectoria actual. Si
proporciona, sin embargo, informacién relevante sobre
el mundo profesional que la orientacién debe ayudarles
a conocer. Si las profesiones musicales reales son maéas
diversas y menos lineales de lo que determinadas repre-
sentaciones tradicionales sugieren, limitar la informacién
orientadora a unas pocas salidas puede restringir innece-

sariamente el espacio de exploracion.

Por ello, ampliar horizontes no significa persuadir al
alumnado para que considere profesiones poco habitua-
les, sino garantizar que sus decisiones no se produzcan
por desconocimiento de alternativas existentes. Produc-
ci6bn musical, gesti6n cultural, comunicacién, tecnologia
aplicada a la musica, proyectos interdisciplinares, indus-
trias culturales o emprendimiento pueden formar parte
de ese espacio de posibilidades cuando se presentan con
informacion suficientemente rigurosa sobre sus caracte-

risticas formativas y profesionales.



Los profesionales como referentes de exploracion

El contacto directo con profesionales puede desem-
penar una funcion especifica dentro de este proceso. Una
descripcion formal de una profesion informa sobre tareas,
requisitos o condiciones; el relato de una persona que la
ejerce permite conocer también recorridos, decisiones,
cambios, dificultades, oportunidades y combinaciones

que dificilmente aparecen en una ficha académica.

La evidencia internacional sobre orientaciéon adolescente
proporciona apoyo a la incorporacion de profesionales en
actividades de exploraciéon. La OECD considera las con-
versaciones con profesionales invitados una actividad
de desarrollo de carrera y sefiala que su valor aumenta
cuando se preparan adecuadamente, se conectan con
otros procesos de orientaciéon y permiten una participa-
cién activa del alumnado (OECD, 2023). La investigacién
disponible relaciona diferentes formas de contacto con el
mundo profesional durante la educaciéon secundaria con
resultados posteriores favorables, aunque estas asociacio-
nes no permiten atribuir causalmente los resultados a una

actividad aislada.

En educacién musical existe asimismo evidencia especifica
que aporta plausibilidad a esta estrategia. Lopez-Ifiguez
y Bennett (2021), analizaron una intervenciéon de apren-

dizaje de carrera con estudiantes musicos que incluia co-



nocimiento del sector y contacto con profesionales, ob-
servando una ampliacion de horizontes profesionales. Sin
embargo, la muestra correspondia a educacién superior y
era limitada, por lo que el resultado no puede trasladarse
directamente a adolescentes ni utilizarse para demostrar

la eficacia de actuaciones similares en otros contextos.

La conclusion defendible es, por tanto, mas prudente: el
contacto con profesionales posee fundamento como es-
trategia de exploracion y ampliacion del conocimiento del
mundo laboral, pero sus efectos especificos deben eva-

luarse en cada contexto.

Esta cautela resulta especialmente importante cuando se
utilizan testimonios profesionales. Una trayectoria indi-
vidual puede resultar inspiradora, pero no representa ne-
cesariamente las condiciones generales de una profesion.
El valor orientador aumenta cuando se presentan expe-
riencias diversas, se contextualizan sus particularidades y
se evita convertir casos de éxito excepcionales en expec-
tativas normativas sobre lo que un estudiante deberia al-

canzar.

La experiencia institucional del CIEM: ampliar el
espacio de posibilidades

En el CIEM Federico Moreno Torroba, la orientacién

académica y profesional incorpora actuaciones dirigidas a



ampliar el conocimiento de las opciones posteriores vincu-
ladas con la formacién musical. El programa institucional
del centro “Desarrollo del Talento y Bienestar Emocional
del Alumnado” contempla asesoramiento individualizado
para la toma de decisiones, informacion sobre itinerarios
académicos y profesionales en ambas ensefianzas, medi-
das relacionadas con su compatibilizaciéon y apoyo en las

transiciones educativas.

Dentro de esta linea, el Departamento de Orientacion de-
sarrolla actuaciones de informacién y exploracion dirigi-
das al alumnado y organiza encuentros relacionados con
los estudios superiores de musica y las posibles salidas
profesionales. La participacién de responsables de dife-
rentes centros superiores permite aproximar al alumnado
a las alternativas formativas existentes, mientras que la
presencia de jévenes profesionales procedentes de dmbi-
tos diversos —interpretacion, produccion, gestiéon cultu-
ral, comunicacién y otros proyectos vinculados con la m-
sica— amplia la representacién de los posibles desarrollos

profesionales.

Estas actuaciones pueden interpretarse, a la luz de la li-
teratura revisada, como experiencias institucionales de
exploracion vocacional y ampliacion de horizontes. Su
interés no reside Gnicamente en el volumen de informa-
cién transmitida, sino en ofrecer al estudiante referencias

diferentes con las que contrastar intereses, expectativas e



imagenes de futuro. Esta interpretacion resulta coherente
tanto con la evidencia general sobre exploracion durante
la adolescencia como con la literatura que describe la di-

versidad de las carreras profesionales musicales.

No obstante, estas actuaciones no han sido evaluadas me-
diante un diseflo que permita atribuirles efectos sobre la
calidad de las decisiones, la claridad vocacional, la adap-
tabilidad o la eleccion posterior del alumnado. Por ello,
deben presentarse como préctica institucional documen-
tada y conceptualmente fundamentada, no como inter-
vencion de eficacia demostrada. En la literatura revisada
se identific6 escasa evidencia especifica sobre la evalua-
cion de este tipo de actuaciones con estudiantes de ense-

flanzas musicales preuniversitarias.

Esta limitacién abre, al mismo tiempo, una posibilidad de
mejora. La evaluacién futura de estas experiencias podria
analizar no solo satisfaccion o utilidad percibida, sino
también cambios en el conocimiento de alternativas, am-
plitud de opciones consideradas, claridad sobre requisitos
formativos, autoeficacia para explorar decisiones o capa-
cidad para identificar informaci6én adicional necesaria. De
este modo, las actividades de orientacién podrian generar
progresivamente evidencia sobre su contribucién al pro-

ceso de construccion del proyecto.



Ampliar posibilidades sin prescribirlas

Existe una diferencia fundamental entre ampliar ho-
rizontes y orientar hacia determinadas profesiones. La
primera funcién aumenta el espacio de posibilidades que
el estudiante puede considerar; la segunda podria conver-
tirse en una prescripcién basada en expectativas externas

sobre qué opciones resultan mas valiosas o adecuadas.

Una orientacion integral debe mantener abierta esta dis-
tincion. Presentar carreras musicales emergentes o diver-
sificadas no significa considerar que sean preferibles a la
interpretacion o la docencia. Del mismo modo, mostrar
estudios universitarios compatibles con intereses del es-
tudiante no pretende alejarlo de la musica. La finalidad
consiste en que las alternativas relevantes puedan ser co-

nocidas antes de ser aceptadas o descartadas.

Este principio resulta especialmente importante cuando
el estudiante presenta elevado potencial en uno o varios
ambitos. Una fortaleza identificada puede orientar la ex-
ploracién hacia posibilidades que quiz4d no habian sido
consideradas, pero no deberia reducirla. El conocimien-
to de capacidades adquiere valor orientador cuando abre
preguntas y oportunidades, no cuando cierra anticipada-

mente el abanico de decisiones.

La exploracion profesional puede contribuir también a

cuestionar representaciones excesivamente lineales del



futuro. La literatura sobre carreras musicales muestra
que la vida profesional puede incorporar combinaciones,
transiciones y reajustes dificiles de anticipar durante la
adolescencia (Bartleet et al., 2019). Conocer esta diver-
sidad puede ayudar a sustituir preguntas excesivamen-
te cerradas —«équé profesion voy a tener?»— por otras
méas compatibles con la evolucion contemporanea de las
trayectorias: ¢qué Ambitos me interesan?, ¢qué capacida-
des quiero seguir desarrollando?, équé tipos de actividad
puedo combinar?, ¢qué formacidn necesitaria?, cqué ex-
periencias podrian ayudarme a conocer mejor estas posi-
bilidades?

Estas preguntas no eliminan la necesidad de tomar de-
cisiones concretas. El estudiante debera elegir modalida-
des, centros, estudios y, progresivamente, compromisos
formativos y profesionales. Pero permiten situar esas de-
cisiones dentro de un horizonte suficientemente amplio
para que una opcién concreta no sea confundida con una

definicién definitiva de su identidad futura.

Desde esta perspectiva, la exploracion de estudios su-
periores y de la diversidad profesional constituye una
dimensiéon relevante de una orientaci6én longitudinal.
Conocer posibilidades amplia el campo de decision; con-
trastarlas con el autoconocimiento permite atribuirles
significado; experimentar y revisar permite transformar

progresivamente posibilidades en proyecto. La explora-



ci6n no sustituye, por tanto, la toma de decisiones, sino
que contribuye a que estas puedan construirse sobre un

conocimiento méis amplio de uno mismo y del entorno.

Este proceso tampoco se desarrolla exclusivamente entre
el estudiante y el orientador. Las representaciones de fu-
turo se construyen en interaccién con familias, tutorias,
profesorado general y musical, profesores de instrumen-
to, instituciones formativas y otros profesionales. Cada
uno de estos agentes puede aportar informacién, expecta-
tivas y perspectivas diferentes que adquieren significado

dentro del proceso de construccion del proyecto.

En un contexto de doble ensenanza, esta pluralidad de
perspectivas puede resultar especialmente valiosa, pero
requiere evitar que la coordinacion se convierta en una
acumulacién de recomendaciones sobre lo que el estu-
diante deberia hacer. Ampliar posibilidades exige también
preservar la posibilidad de elegir entre ellas. La funcion
orientadora consiste en facilitar que las distintas perspec-
tivas puedan ser conocidas y contrastadas sin sustituir la

autonomia progresiva del estudiante.

La exploracion se vincula asi con una dimensi6én mas am-
plia del marco propuesto. Conocer alternativas, acceder
a experiencias y referentes diversos y contrastar posibi-
lidades con capacidades, intereses, valores y circunstan-
cias contribuye a construir el proyecto; pero la calidad del

acompanamiento depende también de la capacidad para



articular las aportaciones de los diferentes agentes que

intervienen en la trayectoria del estudiante.

Asesoramiento, coordinacion y trabajo en red:
una orientacion que trasciende la intervencion
individual

Una concepcion integral de la orientaciéon educativa
no puede limitarse a las actuaciones desarrolladas direc-
tamente con el estudiante. El aprendizaje, el bienestar, la
construccion de la identidad y las decisiones académicas,
artisticas y profesionales se producen dentro de contextos
en los que intervienen diferentes personas, instituciones
y servicios. Por ello, acompanar longitudinalmente el de-
sarrollo requiere no solo intervenir con el alumnado, sino
también asesorar, coordinar y facilitar la colaboracién en-

tre los agentes que participan en su trayectoria.

Esta perspectiva no implica diluir las responsabilidades
profesionales ni considerar que todos los agentes desem-
pefian funciones equivalentes. Profesorado, tutorias, fa-
milias, orientaci6n, equipos directivos y servicios especia-
lizados disponen de conocimientos, responsabilidades y
ambitos de actuacién diferentes. El valor de una perspec-
tiva sistémica reside precisamente en articular esas con-
tribuciones manteniendo la especificidad de cada funcion

y evitando tanto la desconexidn entre actuaciones como la



sustitucion impropia de unas competencias profesionales

por otras.

La literatura sobre colaboracion escolar e interprofesio-
nal proporciona fundamento para esta aproximacion. Las
revisiones disponibles identifican como elementos rele-
vantes la comunicacion, la confianza, la claridad de roles,
la definicion compartida de objetivos y la coordinacion
entre profesionales. Griffiths et al. (2021), sittan la co-
laboracién escolar como un proceso multidimensional en
el que las relaciones entre diferentes agentes pueden con-
tribuir a abordar necesidades educativas complejas. De
manera especifica, Johnson et al. (2020), en una revisiéon
sistemética sobre asociaciones interprofesionales vincu-
ladas con la orientacién escolar y alumnado con necesi-
dades especificas, destacan la importancia de estructuras

que permitan coordinar perspectivas y responsabilidades.

Esta evidencia debe interpretarse con prudencia. La exis-
tencia de coordinacién no garantiza por si misma mejores
resultados y las investigaciones muestran heterogenei-
dad en procedimientos, contextos e indicadores. Por ello,
resulta mas defendible considerar la coordinacién como
condicién organizativa relevante para una orientaciéon in-
tegral que atribuirle efectos automaticos sobre el desarro-

1lo o bienestar del alumnado.



El profesorado y la tutoria como agentes de
acompanamiento

El profesorado ocupa una posicién privilegiada para
observar la evolucion cotidiana del estudiante. Rendi-
miento, participacién, motivacién, relaciones, cambios
en el comportamiento, respuesta ante las demandas o
evolucion de intereses pueden manifestarse en contextos
diferentes y aportar informacion relevante para la orien-
tacion. Esta proximidad no convierte al profesorado en
responsable de la evaluacion psicopedagodgica o del acom-
panamiento especializado, pero si lo sitia como agente

esencial de observacion, apoyo y colaboracion.

La accidn tutorial constituye un espacio especialmente re-
levante para esta funcion. Su continuidad permite acom-
pafnar procesos académicos y personales, favorecer la
participacion del alumnado, detectar cambios y conectar
actuaciones desarrolladas en diferentes dmbitos. Desde
una perspectiva longitudinal, la tutoria puede contribuir
ademas a mantener continuidad entre momentos que,
considerados aisladamente, podrian aparecer como inter-
venciones independientes: adaptaciéon, desarrollo acadé-

mico, bienestar, decisiones, transiciones y seguimiento.

En los centros integrados de ensefianzas musicales apa-
rece una singularidad adicional: la coexistencia de tutoria

de las ensenanzas generales y tutoria musical. Esta doble



perspectiva puede aportar informacién complementaria
sobre el funcionamiento del estudiante en dos contex-
tos formativos que comparten alumnado, pero presentan
demandas, experiencias y formas de relacion diferentes.
La regulaciéon y organizacion de estos centros recono-
cen funciones tutoriales vinculadas a ambas ensefnanzas,
mientras que en la experiencia institucional del CIEM la
coordinacion entre tutoria de secundaria, tutoria musical
y equipos docentes forma parte de los mecanismos utili-
zados para conectar la informacion procedente de los dos

dmbitos formativos.

La doble tutoria no deberia interpretarse Gnicamente
como una particularidad organizativa. Desde el marco de-
sarrollado en este capitulo, puede constituir una oportu-
nidad para obtener perspectivas complementarias sobre
una misma evolucién educativa. Un cambio en motiva-
cién, organizacion, bienestar o expectativas puede mani-
festarse de manera diferente en las ensefianzas genera-
les y musicales. La coordinacién permite contrastar estas
perspectivas sin asumir que cualquier diferencia entre

ellas constituye necesariamente un problema.

Dentro del ambito musical, el profesor de instrumento
puede desempenar asimismo una influencia especialmen-
te significativa. La relacion individual prolongada, el co-
nocimiento del desarrollo técnico y artistico y la proxi-

midad a experiencias de interpretacion pueden situar a



este docente en una posicidn relevante en los procesos de
socializacion e identidad musical. La evidencia disponible
sobre estas relaciones procede, no obstante, de contextos

y metodologias diversos y debe interpretarse con cautela.

Esta influencia no convierte al profesor de instrumento
en orientador académico-profesional ni implica que deba
determinar las decisiones futuras del estudiante. Precisa-
mente porque puede constituir una figura de referencia
significativa, la coordinaciéon con tutoria y orientacién
puede contribuir a distinguir entre valoracién artistica,
expectativas profesionales y decisién personal. En la li-
teratura revisada se identifico escasa evidencia especifica
sobre la relacion entre el profesor de instrumento y los
profesionales de la orientacion, lo que sehala un ambito

relevante para futuras investigaciones.

La familia como contexto de desarrollo y decision

La familia constituye otro de los contextos funda-
mentales en los que se desarrolla la trayectoria del estu-
diante. Su influencia puede expresarse mediante expec-
tativas, valores, experiencias, recursos, apoyo emocional,
informacion, posibilidades organizativas o interpretacio-
nes sobre el futuro. En adolescentes que mantienen una
formacién musical especializada, esta participaciéon pue-

de adquirir especial relevancia debido a la duracién de la



trayectoria, las exigencias de practica, los desplazamien-
tos, la inversion temporal y las decisiones progresivas so-

bre continuidad.

La literatura sobre adolescentes musicos muestra que los
valores familiares pueden participar en la configuraciéon
de los futuros imaginados y, en determinados casos, en-
trar en tension con aspiraciones musicales o universita-
rias (Goopy, 2023). Sin embargo, reducir el papel familiar
a categorias simples de «apoyo» o «presidén» impediria
comprender la diversidad de situaciones existentes. La
familia puede facilitar oportunidades, expresar preocu-
paciones legitimas, sostener determinadas expectativas o
interpretar de forma diferente las posibilidades del estu-

diante.

Desde la orientacion, el trabajo con las familias puede con-
tribuir a proporcionar informacién, contextualizar deci-
siones, favorecer el didlogo y ayudar a distinguir entre las
expectativas de los adultos y el proyecto progresivamen-
te construido por el adolescente. Esta funciéon adquiere
especial importancia cuando existen varias opciones ra-
zonables o cuando las decisiones implican consecuencias

organizativas, econémicas o familiares relevantes.

La participacion familiar tampoco debe sustituir la au-
tonomia progresiva del estudiante. A medida que avan-

za la adolescencia, la orientacién necesita favorecer que



el alumno adquiera un papel creciente en la definiciéon
de objetivos y decisiones. La familia contintia siendo un
contexto de apoyo y referencia, pero la construccion del
proyecto requiere que el estudiante pueda diferenciar
progresivamente aquello que desea de aquello que otros

consideran conveniente para él.

El Departamento de Orientacién como estructura
de articulacion

En este entramado, el Departamento de Orientacion
ocupa una posicioén particular. Su funcién no consiste en
centralizar todas las actuaciones ni en sustituir las res-
ponsabilidades del profesorado, las tutorias, las familias
o los servicios externos. Su aportacidon especifica reside,
entre otras funciones, en integrar informacion educativa
relevante, aportar conocimiento especializado, asesorar,
facilitar procesos de toma de decisiones y coordinar res-

puestas cuando intervienen diferentes agentes.

Esta funcién cuenta con un respaldo normativo especial-
mente claro en los centros integrados de ensefianzas mu-
sicales de la Comunidad de Madrid. El Decreto 8/2022,
de 16 de marzo, atribuye al Departamento de Orientacion
funciones relacionadas con la organizaciéon de la orienta-
ci6n educativa, psicopedagogica y profesional y la accién

tutorial; la contribucién a las decisiones académicas, for-



mativas y profesionales; la participacion en el POAP y el
PAT; la colaboracion preventiva con el profesorado y la
promocién de la cooperacién con las familias (Decreto

8/2022, de 16 de marzo).

Esta regulacion permite fundamentar una idea relevante
para el marco que se esta construyendo: el asesoramiento
y la coordinacién no constituyen actividades periféricas
anadidas a la intervenciéon con el alumnado, sino dimen-
siones propias de la funcién orientadora. La integralidad
no exige que el orientador intervenga directamente en to-
dos los ambitos, sino que contribuya a que las diferentes
respuestas puedan relacionarse cuando las necesidades

del estudiante asi lo requieren.

En un contexto de doble ensenanza, esta funciéon de ar-
ticulaciéon adquiere una relevancia particular. Los depar-
tamentos didécticos de las ensenanzas generales y musi-
cales pueden disponer de perspectivas diferentes sobre el
mismo estudiante; las exigencias de ambos dmbitos pue-
den coincidir temporalmente; las decisiones académicas
pueden afectar a la continuidad artistica y viceversa. La
coordinaciéon permite situar estas informaciones dentro
de una vision més amplia, evitando que cada dmbito in-
terprete la evoluciéon del alumno exclusivamente desde

sus propias demandas.



Coordinacion con servicios educativos
especializados

Una orientacion integral requiere asimismo recono-
cer los limites de los recursos disponibles dentro del pro-
pio centro. Determinadas necesidades pueden requerir
asesoramiento o intervencion de servicios especializados

que aportan conocimientos y recursos complementarios.

En la Comunidad de Madrid existen recursos especiali-
zados de apoyo al alumnado con altas capacidades y a los
centros educativos que lo atienden. Entre ellos se encuen-
tran el Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagd-
gica Especifico de Altas Capacidades, creado mediante la
Orden 2642/2020, de 16 de octubre, y el Centro Regional
de Enriquecimiento Educativo para alumnado con Altas
Capacidades Intelectuales (CREACIM), creado mediante
el Decreto 243/2023, de 4 de octubre, y vinculado a la
organizacion y coordinacién del Programa de Enriqueci-
miento Educativo para alumnado con Altas Capacidades
(PEAC) (Orden 2642/2020, de 16 de octubre; Decreto
243/2023, de 4 de octubre).

Estos recursos resultan especialmente pertinentes en con-
textos en los que existe alumnado con altas capacidades,
alto potencial o talentos especificos. Sin embargo, dentro
del marco de este capitulo su importancia no reside en

volver a desarrollar los procedimientos de identificacion



o enriquecimiento, sino en mostrar como el centro puede
conectar su respuesta educativa con una red especializa-
da cuando las necesidades o posibilidades de desarrollo lo

aconsejan.

La coordinacion externa amplia asi los recursos disponi-
bles sin desplazar la responsabilidad educativa del centro.
El servicio especializado puede aportar asesoramiento,
programas o conocimiento experto; el centro mantiene el
conocimiento cotidiano del estudiante y la responsabili-
dad sobre la respuesta educativa ordinaria. La calidad de
la coordinaciéon depende, por tanto, de una adecuada de-
limitacion de funciones y de mecanismos de intercambio

de informaci6n pertinentes y proporcionados.

Bienestar y coordinacion con servicios de salud
mental

La dimension sistémica adquiere especial relevan-
cia cuando aparecen necesidades relacionadas con sa-
lud mental. Como se estableci6 en el capitulo anterior,
la orientacion educativa puede participar en promocion,
prevencion, deteccion de indicadores, apoyo educativo y
seguimiento, pero estas funciones no deben confundirse

con diagnostico o tratamiento clinico.

Cuando las necesidades exceden el ambito educativo, la

coordinacién con servicios sanitarios puede contribuir a



mantener continuidad entre las actuaciones sin trasla-
dar al centro competencias que no le corresponden. En la
Comunidad de Madrid existen mecanismos y recursos de
coordinacion entre los ambitos educativo y sanitario para
determinadas situaciones que requieren atencién especia-
lizada. En este capitulo, su relevancia reside fundamen-
talmente en mostrar la necesidad de articular niveles dife-
renciados pero coordinables de respuesta, y no en atribuir

al centro educativo funciones clinicas.

Desde una perspectiva longitudinal, esta coordinacién re-
sulta especialmente importante porque la derivaciéon no
deberia significar la desapariciéon de las necesidades del
estudiante del ambito educativo. Aunque el diagnostico
o tratamiento corresponda a profesionales sanitarios, el
alumno continda participando en la vida escolar y puede
necesitar ajustes, seguimiento, coordinacién con la fami-
lia y planificacion de su continuidad educativa. Del mis-
mo modo, la informacién clinica solo debe incorporarse
al contexto educativo en la medida necesaria y de acuerdo
con los procedimientos de confidencialidad y protecciéon

correspondientes.

Esta delimitaciéon permite formular una secuencia cohe-

rente con el marco preventivo desarrollado previamente:



Esta secuencia no constituye un protocolo clinico ni susti-
tuye los procedimientos establecidos por los servicios co-
rrespondientes; su finalidad es representar la continuidad
posible entre diferentes niveles de respuesta mantenien-

do la delimitacién de competencias.

Centros superiores y profesionales como parte de
lared orientadora

La red de acompanamiento no se limita a los agen-
tes que intervienen dentro de la educaciéon secundaria. A
medida que se aproximan las transiciones, instituciones
de educaci6n superior y profesionales pueden aportar in-
formacion que el centro no posee de manera directa sobre
requisitos, culturas formativas, experiencias de acceso y

realidad laboral.



La colaboracion con centros superiores de mtsica, univer-
sidades y profesionales puede incorporarse asi al proceso
de orientacion sin convertir a estos agentes en responsa-
bles de la decision. Su funcién es ampliar y actualizar la
informaciéon disponible, ofrecer experiencias y perspec-
tivas y aproximar al estudiante a contextos que pueden

formar parte de su futuro.

Esta dimension conecta con las actuaciones analizadas en
el apartado anterior. La participaciéon de responsables de
centros superiores y profesionales diversos en actividades
de orientacion puede interpretarse como apertura de la
red educativa hacia contextos futuros, facilitando que la
transicion se prepare mediante contacto progresivo con

instituciones y realidades profesionales.

En los contextos musicales esta apertura resulta espe-
cialmente relevante porque las trayectorias posteriores
pueden adoptar configuraciones muy diferentes y porque
el mundo profesional puede combinar formacién, inter-
pretacion, docencia, produccion, gestidon y otras activi-
dades. El contacto con agentes externos contribuye a que
la orientacion no dependa tinicamente del conocimiento
que posee el centro sobre opciones que evolucionan con

el tiempo.



Unared articulada alrededor del estudiante

La incorporacién de multiples agentes plantea, fi-
nalmente, un riesgo que debe evitarse: confundir una
red amplia con una acumulaciéon de voces sobre lo que
el estudiante deberia hacer. Cuanto mayor es el ntimero
de adultos y profesionales implicados, mayor puede ser
también la diversidad de expectativas, recomendaciones

e interpretaciones.

La funcion de la coordinaciéon no consiste en alcanzar
necesariamente una opinién undnime sobre el futuro
del alumno. Profesorado académico, profesor de instru-
mento, familia y orientacién pueden valorar de manera
diferente una determinada posibilidad, y esa diversidad
puede aportar informacidn atil si se mantiene claramente

diferenciada de la decisién final.

Una orientacidn centrada en la autonomia debe ayudar al
estudiante a comprender estas perspectivas, identificar
qué informacién aportan, contrastarlas con sus propios
intereses y valores y asumir progresivamente la respon-
sabilidad sobre las decisiones que le corresponden. La red
no sustituye al estudiante; amplia los recursos desde los

que puede comprender y construir su proyecto.

Esta idea permite precisar también el papel del orienta-

dor. Mas que convertirse en el profesional que dispone



de todas las respuestas, puede desempefiar una funciéon
de articulacion: conectar informacion, facilitar comunica-
cibén, identificar cuando es necesario incorporar otros re-
cursos, mantener continuidad entre actuaciones y ayudar
a preservar el lugar del estudiante dentro de procesos en

los que intervienen multiples agentes.

En los contextos de alta exigencia, donde pueden coin-
cidir desarrollo elevado del potencial, demandas acadé-
micas y artisticas, decisiones complejas y necesidades de
bienestar, esta funcion articuladora adquiere especial re-
levancia. La integralidad de la orientacién no depende de
que un unico profesional abarque todas las dimensiones,
sino de la capacidad del sistema educativo para relacionar
conocimiento, apoyos, decisiones y recursos sin perder la

continuidad del desarrollo individual.

Desde esta perspectiva, asesoramiento, coordinacién y
trabajo en red constituyen mecanismos transversales que
permiten conectar las diferentes dimensiones desarrolla-
das hasta ahora: conocimiento del estudiante, personali-
zacion, bienestar, construccion del proyecto, exploracion
de posibilidades y preparaciéon de transiciones. Sin em-
bargo, para que esta integracion sea verdaderamente lon-
gitudinal es necesario afiadir una tltima condicién: seguir
la evolucion y disponer de capacidad para revisar decisio-
nes, apoyos y prioridades cuando cambian el estudiante o

su contexto.



Seguimiento y reajuste: una orientacion que
acompana el cambio

El caracter longitudinal de la orientaci6on educati-
va exige incorporar el seguimiento como algo mas que
la comprobacién posterior de una intervencion o de una
medida adoptada. Si capacidades, necesidades, intereses,
bienestar, circunstancias y proyectos pueden evolucionar,
también debe poder modificarse la respuesta orientadora.
El seguimiento adquiere asi una funcién de continuidad,
interpretacion y reajuste que conecta diferentes momen-
tos del desarrollo y permite revisar la pertinencia de de-
cisiones y apoyos a medida que cambia el estudiante y su

contexto.

Esta concepcion se diferencia de un seguimiento centrado
exclusivamente en determinar si una actuacién concreta
ha producido los resultados esperados. Ese nivel contintia
siendo necesario cuando se implementan medidas educa-
tivas especificas, pero una orientacion integral requiere
una mirada més amplia. La cuestiéon no es inicamente si
una medida funciona, sino también si contintia respon-
diendo a las necesidades, intereses y objetivos actuales
del estudiante, si han aparecido nuevas circunstancias
y si las decisiones previamente adoptadas mantienen su

significado.

La longitudinalidad introduce, por tanto, una dimensién

temporal en el conocimiento orientador. Una informaciéon



obtenida en un determinado momento —una fortaleza
identificada, un interés expresado, una necesidad detec-
tada, una decision académica o una expectativa profesio-
nal— constituye una evidencia situada, no una descripcion
definitiva. Su valor aumenta cuando puede contrastarse
posteriormente con nuevas experiencias y utilizarse para

comprender continuidades, cambios y posibles reajustes.

Esta consideracion resulta especialmente importante du-
rante la adolescencia. La construccién de identidad, los
intereses, la percepcién de competencia, las relaciones,
las expectativas y las representaciones del futuro conti-
ndan evolucionando durante estos afios. Los enfoques
contemporaneos de desarrollo vocacional consideran pre-
cisamente las decisiones como procesos vinculados a ex-
ploracion, adaptacion y transicion, y no como elecciones
aisladas que deban permanecer necesariamente estables.
La Career Construction Theory y el enfoque de Life De-
sign sitdan la capacidad para reinterpretar experiencias
y responder a contextos cambiantes entre los elementos
relevantes de la construccién de carrera (Savickas et al.,

2009).

El concepto de career adaptability aporta también ele-
mentos utiles para comprender esta dimensién dinamica.
La preocupacion por el futuro, el control, la curiosidad y
la confianza no se refieren inicamente a la adopcién de

una decisidn, sino a recursos para afrontar tareas y tran-



siciones que pueden sucederse a lo largo del desarrollo. La
evidencia disponible muestra asociaciones entre adapta-
bilidad y diferentes indicadores educativos y profesiona-
les, aunque no permite concluir que el mero seguimien-
to orientador produzca por si mismo mayores niveles de

adaptacion (Rudolph et al., 2017).

Desde esta perspectiva, revisar una decisiéon no equiva-
le necesariamente a corregir un error. Puede responder
a una evolucion razonable de intereses, a nueva informa-
cion, a experiencias no previstas, a cambios en las circuns-
tancias personales o familiares o a una comprensién mas
ajustada de las posibilidades existentes. Una orientacion
longitudinal necesita, por ello, crear condiciones para que
las decisiones posean suficiente consistencia para orien-
tar la accién y, simultaneamente, suficiente flexibilidad

para poder ser reconsideradas.

Del seguimiento de las medidas al seguimiento del
desarrollo

Esta ampliacion del concepto de seguimiento resulta
especialmente relevante respecto a los procesos de iden-
tificacion y personalizacion desarrollados anteriormente.
El seguimiento de una respuesta educativa permite valo-
rar su adecuaciéon y modificarla cuando resulte necesario.
Sin embargo, cuando esta informacion se incorpora a una

perspectiva longitudinal, puede cumplir ademés una se-



gunda funcibén: contribuir al conocimiento acumulativo
del estudiante y relacionar su evolucién educativa con

cambios en intereses, autonomia, bienestar y proyecto.

No se trata de mantener indefinidamente abiertos todos
los procesos de evaluacién ni de someter al alumnado a
una observaciéon permanente. La continuidad orientado-
ra no exige acumular datos, sino conservar y actualizar
aquella informacién que resulte pertinente para las de-
cisiones educativas posteriores. Esta distincién es im-
portante: disponer de mas informacién no garantiza una
mejor orientacion si esa informacion carece de finalidad

definida o no se revisa criticamente.

El seguimiento longitudinal requiere, por ello, seleccio-
nar indicadores relacionados con las preguntas que se
pretende responder. Ante una medida de personalizaciéon
puede interesar su adecuacioén educativa; ante una situa-
cién de bienestar, la evoluciéon del funcionamiento y de
los apoyos; ante una decisién académica o profesional, la
persistencia de intereses, el conocimiento de alternativas
o la preparacion de una transicién. Las fuentes y proce-
dimientos pueden ser diferentes porque las finalidades

también lo son.

Esta diferenciacion evita convertir la orientacion integral
en un sistema tnico de evaluaciéon permanente. Integrar

no significa medir todo con el mismo procedimiento, sino



conectar informacién relevante procedente de procesos
distintos cuando su relacién resulta necesaria para com-

prender la evolucién del estudiante.

Seguimiento de intereses, identidad y proyecto

La dimensiéon académico-profesional proporciona
un ejemplo especialmente claro de la necesidad de segui-
miento. Un interés expresado en los primeros cursos de
Educaciéon Secundaria puede consolidarse, diversificarse
o desaparecer; una aspiraciéon musical puede adquirir ma-
yor relevancia, convivir con nuevos intereses académicos
o dejar de ocupar un lugar central; una opcién inicialmen-
te descartada puede adquirir significado después de una
experiencia o de un mayor conocimiento del campo pro-

fesional.

La orientaci6on puede contribuir a hacer visibles estos
cambios mediante espacios periddicos de reflexion que
permitan recuperar decisiones anteriores y preguntarse
qué permanece y qué ha cambiado. Esta revisién no de-
beria convertirse en una exigencia constante de definir
el futuro. Su finalidad consiste en favorecer continuidad
reflexiva: ayudar al estudiante a reconocer cémo evolu-
cionan sus intereses y expectativas y qué experiencias han

contribuido a esa evolucion.

Esta perspectiva permite interpretar el proyecto académi-

co, artistico y profesional como una construccién progre-



siva. Las decisiones adoptadas en diferentes momentos
adquieren sentido cuando pueden relacionarse con expe-
riencias anteriores y con nuevas posibilidades. El segui-
miento permite que el estudiante no tenga que comenzar
desde cero ante cada transicién y, al mismo tiempo, evita
que una decisién previa se convierta en un compromiso

que ya no puede cuestionarse.

En alumnado con formaciéon musical especializada esta
continuidad puede resultar especialmente relevante. La
inversién temporal y personal realizada durante afos
puede conferir a la misica un peso importante en la iden-
tidad, pero dicho peso puede modificarse. El seguimiento
orientador puede ayudar a diferenciar entre el valor que
conserva la experiencia musical, el interés por continuar
desarrollandola y la decisi6on de convertirla o no en una

trayectoria profesional.

Seguimiento del bienestar y de las condiciones de
exigencia

El seguimiento longitudinal incorpora también la
evolucion del bienestar, pero sin convertirla en vigilancia
clinica. Como se ha senalado anteriormente, las deman-
das académicas y artisticas cambian a lo largo del tiempo
y pueden coincidir con periodos especialmente significa-
tivos: evaluaciones, audiciones, preparacién de pruebas
de acceso, decisiones sobre estudios superiores o incre-

mento de las exigencias formativas.



Una orientacidon preventiva puede atender a cambios re-
levantes en el funcionamiento y valorar si los recursos y
apoyos contintian siendo suficientes. La finalidad no es
determinar mediante el seguimiento la existencia de tras-
tornos psicolégicos, sino reconocer cuando una situaciéon
requiere mayor apoyo educativo, una valoracion especifi-

ca o coordinacién con servicios especializados.

El bienestar adquiere ademéas una funcion relevante en
la revisién de decisiones. Una opcion inicialmente cohe-
rente con las capacidades e intereses del estudiante puede
necesitar reconsideracion si las condiciones en las que se
desarrolla resultan persistentemente incompatibles con
otras dimensiones importantes de su funcionamiento.
Del mismo modo, la presencia de esfuerzo, cansancio o
tensién ante retos significativos no constituye por si mis-
ma evidencia de que una trayectoria deba modificarse. La
interpretacion requiere considerar duracion, intensidad,

significado, recursos disponibles y funcionamiento global.

Por ello, el seguimiento no deberia responder a una 16-
gica de eliminar toda dificultad, sino de distinguir entre
demandas asumibles dentro de un proceso de desarrollo
y situaciones que requieren reajustar condiciones, apoyos

o decisiones.



Reajustar sin interpretar el cambio como fracaso

La posibilidad de reajuste constituye una consecuen-
cia necesaria de una orientacién longitudinal. Si el estu-
diante y el contexto cambian, mantener una respuesta
exclusivamente porque fue adecuada en el pasado puede
resultar tan poco personalizado como aplicar inicialmente

una medida uniforme.

El reajuste puede afectar a distintos niveles. Puede modi-
ficarse una estrategia de aprendizaje, una medida de en-
riquecimiento, la intensidad de un apoyo, la organizaciéon
temporal, una expectativa académica, el peso relativo de
la formaci6on musical, una decisién sobre estudios supe-

riores o la forma en que se combinan diferentes proyectos.

Esta flexibilidad resulta particularmente importante en
contextos de alta exigencia, donde pueden existir expecta-
tivas elevadas vinculadas al rendimiento o al potencial. La
continuidad puede llegar a interpretarse como indicador
de éxito y el cambio como pérdida de oportunidades. Una
orientacién centrada en el desarrollo necesita cuestionar
esta equivalencia. Persistir no es siempre desarrollar y
modificar una trayectoria no implica necesariamente re-

nunciar al potencial.

La revision puede constituir, en determinadas circunstan-

cias, una expresiéon de mayor autoconocimiento y autono-



mia. Decidir que una capacidad valiosa no se convertira
en profesion, modificar una eleccién universitaria, redu-
cir temporalmente una determinada exigencia o reorgani-
zar prioridades puede formar parte de una construcciéon

maés ajustada del proyecto.

Esto no significa que la orientacién deba promover cam-
bios constantes ni relativizar cualquier compromiso. El
desarrollo requiere también continuidad, esfuerzo y ca-
pacidad para afrontar dificultades. La funcién orienta-
dora consiste precisamente en ayudar a distinguir entre
dificultades inherentes a objetivos significativos y senales
de que las condiciones o el propio objetivo necesitan ser

reconsiderados.

Continuidad de la informacion y coordinacion
entre etapas y agentes

El seguimiento longitudinal plantea también una
cuestion organizativa: la informacion educativa se genera
en momentos y contextos diferentes y puede perder con-
tinuidad cuando cambian cursos, tutorias, profesorado o

etapas.

Una orientacién integral requiere mecanismos que per-
mitan preservar aquella informacién que resulte relevan-
te sin convertir el expediente del estudiante en una acu-

mulacién indiscriminada de datos. La continuidad debe



responder a criterios de pertinencia, finalidad educativa y

tratamiento responsable de la informacion.

En un centro integrado, la coordinacion entre tutorias
académica y musical, equipos docentes y Departamento
de Orientacion puede facilitar esta continuidad dentro de
una misma institucién. El conocimiento compartido sobre
cambios significativos, apoyos o decisiones puede contri-
buir a evitar interpretaciones parciales y a preparar tran-

siciones con mayor informaci6n.

Cuando la trayectoria contintia fuera del centro, la conti-
nuidad adopta otra forma. La orientaciéon puede ayudar
a preparar al estudiante para que sea progresivamente
capaz de explicar su propio recorrido, reconocer los apo-
yos que necesita, identificar sus fortalezas y comunicar
sus objetivos, reduciendo asi la dependencia de que toda
la informaci6én sea transmitida institucionalmente entre

servicios.

Esta dimensién conecta longitudinalidad y autonomia: el
objetivo final no consiste en mantener indefinidamente
al estudiante bajo seguimiento, sino en favorecer que ad-
quiera recursos para gestionar progresivamente su propio

desarrollo y sus decisiones.



El seguimiento como mecanismo de integracion

El seguimiento adquiere, finalmente, una funcion
particularmente relevante dentro del marco desarrollado
en este capitulo: permite conectar procesos que de otro

modo podrian permanecer separados.

El conocimiento inicial del estudiante informa sobre for-
talezas y necesidades; la personalizacién genera oportuni-
dades y apoyos; la prevencion incorpora recursos y aten-
cion al bienestar; la orientacién académico-profesional
favorece exploracion y decisiones; las transiciones modi-
fican las demandas y contextos; y la coordinaciéon permi-
te movilizar diferentes agentes. El seguimiento devuelve
informacion sobre la evoluciéon de todos estos procesos y

permite reajustarlos.

Esta funcién no convierte el seguimiento en un nuevo pro-
cedimiento tnico ni implica que todos los &mbitos deban
evaluarse simultdneamente. Su aportacion es temporal
y relacional: proporciona continuidad entre actuaciones
desarrolladas en momentos diferentes y permite interpre-

tar nueva informacion a la luz del recorrido anterior.

Aqui se sitia una de las diferencias fundamentales res-
pecto a una concepcion exclusivamente procedimental. El
seguimiento deja de constituir inicamente la fase final de

una secuencia para convertirse en un mecanismo trans-



versal de retroalimentaci6én. Después de una decisidon
puede aparecer nueva exploracion; después de una medi-
da puede surgir una necesidad diferente; después de una
transicion pueden modificarse identidad y expectativas.
El proceso no responde necesariamente a una secuencia

lineal.

Por ello, una representacion adecuada de la orientacion
longitudinal no deberia adoptar la forma de una cadena
cerrada con principio y final, sino la de un proceso en el
que conocimiento, desarrollo, bienestar, proyecto, deci-
siones y contexto se revisan reciprocamente a lo largo del

tiempo.

Esta concepciéon permite comprender con mayor preci-
sion qué significa acompafiar trayectorias académicas,
artisticas y profesionales. No significa intervenir conti-
nuamente ni dirigir el recorrido del estudiante. Significa
mantener capacidad de conexién, seguimiento y reajuste
en aquellos momentos en los que la evolucion del estu-
diante, sus decisiones o las transiciones requieren una

nueva respuesta orientadora.

La longitudinalidad no se define, por tanto, por la can-
tidad de actuaciones realizadas ni por la permanencia
indefinida de la intervencién, sino por la existencia de
continuidad entre conocimiento, decisiones, apoyos y re-

visiones sucesivas.



A partir de los componentes desarrollados —conocimiento
integral, personalizacion, bienestar, construccion del pro-
yecto, exploracion, transiciones, trabajo en red y segui-
miento— es posible plantear ahora su articulacién dentro
de una propuesta comtn. El apartado siguiente presenta
esta integracién como un marco conceptual de orienta-
cién educativa integral y longitudinal en contextos de alta
exigencia, diferenciando los elementos respaldados direc-
tamente por la evidencia de aquellos que resultan de su

integracion y requieren validacién posterior.

Propuesta de un marco integral y longitudinal
de orientacion educativa en contextos de alta
exigencia

Los analisis desarrollados a lo largo del capitulo per-
miten identificar un conjunto de dimensiones que, aun
respondiendo a finalidades y procedimientos diferencia-
dos, convergen en una concepcion de la orientaciéon edu-
cativa centrada en el desarrollo global y continuado del
estudiante. El conocimiento de potencialidades y necesi-
dades, la personalizacién de la respuesta, la promocién
del bienestar, la construcci6on progresiva del proyecto
académico, artistico y profesional, la preparaciéon de las
transiciones, el asesoramiento y la coordinaciéon con di-
ferentes agentes y el seguimiento no constituyen nece-

sariamente fases sucesivas de un mismo procedimiento.



Pueden entenderse, mas bien, como funciones interrela-
cionadas que adquieren continuidad cuando se articulan

a lo largo del desarrollo educativo.

Esta integracion constituye el punto de partida del marco
que se propone. No se plantea como un modelo de efica-
cia demostrada ni como sustitucion de las estructuras y
funciones actualmente atribuidas a la orientacion. Tam-
poco pretende establecer un protocolo tnico aplicable
de forma homogénea a cualquier contexto. Su finalidad
es fundamentalmente conceptual y organizativa: ofrecer
una estructura que permita comprender como diferentes
funciones orientadoras pueden relacionarse alrededor del
desarrollo, bienestar y progresiva construccion del pro-
yecto del estudiante en contextos caracterizados por de-

mandas elevadas y trayectorias formativas complejas.

La propuesta se apoya en tres tipos de fundamentos. En
primer lugar, la evidencia cientifica respalda una concep-
cién evolutiva del desarrollo académico y vocacional, la
importancia de la exploracion, la identidad, la adaptabi-
lidad y las transiciones, asi como la influencia de apoyos
y condiciones contextuales (Savickas et al., 2009; Lent et
al., 2016; Rudolph et al., 2017). En segundo lugar, la li-
teratura sobre colaboraci6on permite fundamentar la par-
ticipacion coordinada de diferentes agentes, aunque no
autoriza a atribuir efectos positivos automaticos a cual-

quier modalidad de coordinaciéon (Griffiths et al., 2021;



Johnson et al., 2020). En tercer lugar, el marco normativo
atribuye a la orientacion educativa funciones relacionadas
con aprendizaje, accion tutorial, orientacion académica y
profesional, prevencion, asesoramiento al profesorado,
colaboracion con las familias y coordinacion. La articula-
cion especifica de estas dimensiones dentro de un marco
integral y longitudinal constituye, sin embargo, una pro-
puesta derivada de la integracion de estas fuentes y re-

quiere contraste empirico posterior.

Tres finalidades complementarias de la
orientacion

A partir de esta integracién pueden distinguirse tres
grandes finalidades que organizan el marco: desarrollo y
personalizacién; bienestar y prevencién; y construccion
y acompanamiento del proyecto académico, artistico y
profesional. Estas dimensiones no pretenden agotar las
funciones de la orientacion ni establecer compartimentos
independientes. Permiten organizar los principales com-

ponentes analizados y mostrar sus relaciones.

Desarrollo y personalizacion

La primera finalidad se refiere al conocimiento y de-
sarrollo del estudiante. Incluye la identificaci6on de capa-
cidades, fortalezas, necesidades, intereses y recursos, asi

como el ajuste de oportunidades y apoyos educativos.



Desde la perspectiva propuesta, conocer no tiene una fina-
lidad clasificatoria. La informacién adquiere valor cuando
contribuye a favorecer el aprendizaje, proporcionar opor-
tunidades, desarrollar potencialidades, responder a nece-
sidades y aumentar progresivamente el autoconocimiento

y la autonomia.

La personalizaci6on tampoco se concibe como respuesta
definitiva a un perfil estable. Debe permanecer abierta a
revision conforme cambian las caracteristicas, intereses,
necesidades y objetivos del estudiante. Esta dimension re-
cupera los procesos de identificacion, evaluacion y perso-
nalizacién desarrollados previamente, pero los sitda aho-
ra como recursos para el desarrollo, no como arquitectura

completa de la orientacion.

Bienestar y prevencion

La segunda finalidad incorpora el bienestar dentro
del desarrollo educativo sin convertirlo en una categoria
clinica ni en un objetivo separado del resto de la trayec-

toria.

La promocion de recursos personales y sociales, la preven-
cion, la deteccion orientadora, el seguimiento y, cuando
resulta necesario, la coordinacién con servicios especiali-
zados permite ampliar la capacidad de respuesta antes y

después de que aparezcan dificultades significativas.



En el marco longitudinal, el bienestar adquiere ademas
otra funcién: proporciona informacion relevante para in-
terpretar las condiciones en las que una determinada tra-
yectoria puede mantenerse, intensificarse o necesitar rea-
justes. Esta incorporacién no implica identificar exigencia
con riesgo ni utilizar el bienestar como criterio tinico para
adoptar decisiones. Permite considerar conjuntamen-
te demandas, recursos, autonomia, apoyos y significado

personal.

Construcciéon y acompanamiento del proyecto
académico, artistico y profesional

La tercera finalidad se refiere a la construcciéon pro-
gresiva del proyecto del estudiante mediante autocono-
cimiento, exploraciéon, identidad, acceso a informacién,
conocimiento de oportunidades, toma de decisiones y

preparacion de transiciones.

Esta dimensién trasciende una concepciéon terminal de
la orientacién académica y profesional. Las decisiones se
desarrollan progresivamente, pueden ser revisadas y re-
quieren relacionar capacidades e intereses con valores,
expectativas, oportunidades, apoyos y condiciones con-

textuales.

En los contextos académico-musicales, esta construccién

puede implicar decisiones especialmente complejas so-



bre continuidad de la formacién artistica, acceso a estu-
dios superiores de musica, estudios universitarios, com-
patibilizaciéon o secuenciacion de diferentes itinerarios
y diversidad de futuros profesionales. La orientacién no
determina cual de estas posibilidades constituye el resul-
tado deseable, sino que contribuye a ampliar, analizar y
contrastar opciones para favorecer decisiones progresiva-

mente auténomas e informadas.

El estudiante como sujeto activo del proceso

Las tres finalidades convergen en un principio cen-
tral: el estudiante no constituye tinicamente el destinata-
rio de las actuaciones orientadoras, sino un participante

progresivamente activo en su propio desarrollo.

Esta consideracidon resulta especialmente relevante du-
rante la adolescencia. La autonomia no aparece de for-
ma inmediata ni supone ausencia de apoyos. Se construye
mediante oportunidades para comprender informacién,
expresar intereses y preocupaciones, contrastar perspec-
tivas, explorar alternativas, participar en decisiones y

asumir progresivamente sus consecuencias.

Desde esta perspectiva, la orientacién no deberia aspirar
a disefiar una trayectoria dptima para el estudiante des-
de fuera. Puede proporcionar conocimiento especializa-

do, generar oportunidades, identificar riesgos o barreras,



facilitar informacioén y ayudar a anticipar consecuencias,
pero el proyecto personal requiere una participacion pro-

gresivamente mayor de quien debera desarrollarlo.

Este principio permite también delimitar la funciéon del
conocimiento psicopedagogico. Una evaluacion puede
aportar informacién sobre capacidades y necesidades;
el rendimiento puede mostrar determinados niveles de
competencia; el profesorado puede aportar observaciones
relevantes y la familia puede proporcionar conocimiento
contextual. Ninguna de estas fuentes, aisladamente o en
conjunto, permite determinar automaticamente qué pro-

yecto debe adoptar el estudiante.

El marco propuesto sitiia, por tanto, la autonomia y la
agencia como principios transversales: conocer mejor al
estudiante debe aumentar las posibilidades de personali-
zacidn y reflexion, no reducir su futuro a una predicciéon

basada en el perfil obtenido.

Asesoramiento y coordinacion como mecanismos
transversales

La integralidad del marco no implica que todas las
actuaciones correspondan al Departamento de Orienta-
ci6on ni que un unico profesional deba asumir todas las

dimensiones del desarrollo.



Profesorado, tutorias, familias, equipos directivos, servi-
cios educativos especializados, profesionales sanitarios
cuando procede, centros superiores y otros agentes pue-
den aportar perspectivas y recursos diferentes. La funciéon
orientadora incluye intervenciéon directa, pero también
asesoramiento, consulta, coordinacién y articulaciéon de

apoyos.

Estos mecanismos atraviesan las tres grandes finalidades.
El desarrollo y la personalizacién requieren coordinacion
con equipos docentes; el bienestar puede requerir cola-
boracion con tutorias, familias y servicios externos; y la
construcciéon del proyecto necesita informacioén proce-
dente de diferentes ensefianzas, instituciones y ambitos

profesionales.

En los centros integrados de ensehanzas musicales, esta
dimensi6n sistémica adquiere especial visibilidad. La co-
existencia de tutoria académica y musical, profesorado
perteneciente a dos ambitos formativos, Departamento
de Orientacién, familias y agentes externos genera una
red de perspectivas potencialmente valiosa, pero también
exige mecanismos que eviten respuestas inconexas o ex-

pectativas contradictorias.

La coordinacién no persigue que todos los agentes adop-
ten una interpretaciéon idéntica. Su funcién consiste en
hacer posible que la informacién relevante pueda rela-

cionarse y que las actuaciones mantengan suficiente co-



herencia, preservando al mismo tiempo la especificidad

profesional y la autonomia del estudiante.

El seguimiento y el reajuste como dimension
longitudinal

Si las tres finalidades anteriores constituyen el con-
tenido del marco y la coordinacién facilita su articulacion,
el seguimiento y el reajuste proporcionan su dimensién

temporal.

El marco no deberia representarse como una secuencia
lineal en la que primero se conoce al estudiante, después
se personaliza, posteriormente se atiende al bienestar y
finalmente se toman decisiones. Estos procesos pueden
aparecer simultdneamente, adquirir diferente intensidad

segun el momento y retroalimentarse.

Una nueva experiencia puede modificar un interés; una
decision puede generar nuevas necesidades; una transi-
cion puede alterar las demandas; un cambio en bienes-
tar puede requerir revisar una determinada organizacién;
una oportunidad educativa puede transformar las expec-
tativas profesionales. El seguimiento permite incorporar

estas nuevas evidencias y reconsiderar la respuesta.

Por ello, el reajuste no constituye una fase final, sino una

posibilidad permanente dentro del proceso. Puede afec-



tar a apoyos educativos, objetivos, prioridades, decisiones
o formas de coordinacion. Esta flexibilidad evita que la
orientaci6on convierta informaciéon obtenida en un mo-
mento determinado en predicciones permanentes sobre

el estudiante.

La longitudinalidad se expresa asi mediante una logica
de continuidad y retroalimentacién, no mediante una in-
tervencion constante. Existen periodos en los que el es-
tudiante puede requerir escasa intervencién orientadora
y otros en los que una transicién, una decision o una di-
ficultad demanden mayor intensidad. El caracter longitu-
dinal reside en que esas actuaciones puedan relacionarse
con el conocimiento previo y contribuir a las decisiones

posteriores.

Una respuesta proporcional y diferenciada

La integralidad requiere también evitar que todos los
estudiantes reciban necesariamente las mismas actuacio-

nes o el mismo nivel de intervencion.

Desde el marco propuesto, determinadas respuestas pue-
den dirigirse universalmente al conjunto del alumnado:
accion tutorial, promocion del bienestar, informacion y
exploracién académico-profesional, desarrollo de recur-
sos para la toma de decisiones o conocimiento de posibili-

dades formativas. Otras requieren mayor focalizacion: en-



trevistas individuales, seguimiento especifico, evaluacion
psicopedagogica, medidas personalizadas o coordinaciéon
con determinados agentes. Finalmente, algunas situacio-

nes pueden necesitar servicios especializados externos.

Esta organizacién permite formular un principio de pro-
porcionalidad de la respuesta. La orientacion integral no
consiste en intensificar la intervencién con todos los estu-
diantes, sino en disponer de diferentes niveles de apoyo y
activar aquellos que resulten pertinentes segin necesida-

des y momentos.

En bienestar, esta ldgica puede expresarse mediante pro-
moci6én universal, deteccién orientadora, apoyo focalizado
y coordinacién especializada. En desarrollo del potencial,
mediante oportunidades generales de enriquecimiento y
respuestas més individualizadas cuando resultan nece-
sarias. En orientaciéon académico-profesional, mediante
experiencias universales de exploracién combinadas con
acompanamiento individual en decisiones de mayor com-

plejidad.

La proporcionalidad permite asi integrar universalidad y

personalizacion sin convertirlas en principios opuestos.



Aplicacion al contexto de doble ensefianza
académico-musical

Los centros integrados de ensefianzas musicales
ofrecen un contexto particularmente adecuado para ob-
servar la necesidad de esta articulaci6n. En ellos conver-
gen una doble formacion oficial, demandas académicas y
artisticas, desarrollo intensivo de capacidades, diversidad
de perfiles, decisiones sobre continuidad y profesionali-
zacion y una red de agentes pertenecientes a &mbitos for-

mativos diferentes.

La aplicaciéon del marco a este contexto permite conside-
rar conjuntamente preguntas que, analizadas por separa-

do, podrian conducir a respuestas incompletas:

« qué capacidades, fortalezas y necesidades pre-

senta el estudiante;

« qué oportunidades educativas pueden favorecer

su desarrollo;
« cbOémo vive las demandas de ambas ensenanzas;
« qué recursos y apoyos necesita;
« quélugar ocupa la musica en su identidad;
« quéintereses académicos esta desarrollando;

« qué posibilidades formativas y profesionales co-

noce;



« qué decisiones se aproximan;

« qué condiciones requiere una eventual compati-
bilizacién;

« qué agentes pueden aportar informacién o apo-
Yo;

» y qué aspectos deben revisarse conforme evolu-

ciona su trayectoria.

Esta integracién no presupone que todos los estudiantes
de un centro integrado presenten elevada exigencia de la
misma manera ni que necesiten una intervencion espe-
cifica por cursar simultineamente ambas ensefianzas. El
marco pretende precisamente evitar esta generalizacion:
las caracteristicas del contexto justifican disponer de una
orientacidn capaz de reconocer diferentes combinaciones

de demandas, recursos, potencialidades y proyectos.

El contexto académico-musical permite asimismo mostrar
que desarrollo y decisiéon no son procesos independientes.
Las oportunidades que recibe un estudiante pueden mo-
dificar su percepcion de competencia; las experiencias ar-
tisticas pueden influir en su identidad; el bienestar puede
afectar a la manera en que valora determinadas opciones;
y el conocimiento de nuevas profesiones puede modificar
el significado que atribuye a continuar la formacién mu-

sical.



La orientacién integral busca hacer visibles estas interac-
ciones sin convertirlas en relaciones causales automati-

cas.

Representacion del marco propuesto

A partir de los componentes anteriores, el marco
puede representarse mediante tres dimensiones centrales

interrelacionadas:



Estas tres dimensiones se encuentran atravesadas por:

En el centro del marco se sitta:

El estudiante como sujeto activo de su desarrollo y de la

construccion progresiva de su proyecto.

Esta representacion no pretende establecer una secuen-
cia causal ni un protocolo de intervencion. Su finalidad es
mostrar las relaciones entre componentes que la eviden-
cia cientifica, normativa y el analisis del contexto permi-

ten considerar relevantes.

Del modelo procedimental a un marco de
orientacion integral

La propuesta permite, finalmente, precisar su relaci6on

con los procesos desarrollados en trabajos anteriores.



Identificacion, evaluacién psicopedagbgica, personaliza-
cidén y seguimiento constituyen procedimientos relevan-
tes para conocer necesidades y potencialidades y ajustar
la respuesta educativa. Sin embargo, no agotan las funcio-

nes de una orientacién integral.

El marco planteado en este capitulo amplia el foco hacia el
desarrollo a lo largo del tiempo, incorporando bienestar,
autonomia, construccién del proyecto, decisiones, transi-
ciones y coordinacion sistémica. El cambio no consiste en
sustituir los procedimientos anteriores, sino en situarlos
dentro de una concepciéon mas amplia en la que adquieren

sentido en relacidon con otras funciones orientadoras.

Esta distincion resulta fundamental para evitar inter-
pretar la propuesta como una reformulacién del modelo
procedimental previamente desarrollado. Mientras aquel
organiza procesos relacionados con conocimiento, evalua-
cion y respuesta educativa, el presente marco se pregunta
como pueden articularse diferentes funciones de la orien-
tacion alrededor del desarrollo continuado del estudiante
y de las decisiones que configuran su recorrido académi-

co, artistico y profesional.

La principal aportaciéon conceptual reside, por tanto, no
en incorporar funciones inexistentes, sino en modificar
el principio de articulaciéon. Desarrollo y personalizacion,
bienestar y prevencidn, orientacién académico-profesio-

nal, asesoramiento, coordinacién y seguimiento son fun-



ciones reconocibles dentro de la orientaciéon educativa. La
propuesta consiste en analizarlas conjuntamente desde
una perspectiva integral y longitudinal, evitando que cada
una se convierta en una linea independiente desconectada

de la evolucion global del estudiante.

Alcance y limites de la propuesta

La formulacién de este marco requiere delimitar con
precision su alcance. La evidencia disponible no permite
afirmar que esta organizaciéon produzca mejores resulta-
dos que otros modelos de orientacién ni establecer cuéales
serian sus componentes minimos o sus condiciones 6p-
timas de implementaciéon. Tampoco permite considerar
validado especificamente un marco que integre desarro-
llo y personalizacidn, bienestar y prevencion, orientacion
académico-profesional y coordinacién sistémica en ado-
lescentes que simultanean educacién secundaria y forma-

ci6n musical especializada.

Por ello, resulta necesario distinguir tres niveles en la

propuesta.

En primer lugar, componentes respaldados directa-
mente por la evidencia: el caracter evolutivo del de-
sarrollo vocacional; la relevancia de la identidad, la
exploracion y la adaptabilidad; la influencia de fac-

tores personales y contextuales; la importancia de



las transiciones; y la pertinencia de la colaboracion

entre agentes.

En segundo lugar, relaciones derivadas de la integra-
cion de diferentes lineas de evidencia: la considera-
cidon conjunta de potencial, bienestar y proyecto; la
utilizacién longitudinal del conocimiento educativo;
la conexi6n entre personalizacién y autonomia; la in-
corporacion del bienestar a la valoracion de las con-
diciones de continuidad; y la funcién articuladora

del asesoramiento y la coordinacion.

En tercer lugar, la propuesta conceptual propia: or-
ganizar estos componentes mediante tres dimensio-
nes interrelacionadas —desarrollo y personalizacion,
bienestar y prevencion y construccion y acompana-
miento del proyecto académico, artistico y profe-
sional— atravesadas por asesoramiento y coordina-
cion, seguimiento y reajuste, y situando al estudiante

como sujeto progresivamente activo de su desarrollo.

Esta diferenciacion resulta esencial para mantener el al-
cance cientifico de la propuesta. El marco no debe enten-
derse como un modelo de eficacia demostrada, sino como
una hipdtesis organizativa fundamentada que permite
relacionar funciones y procesos respaldados desde dife-
rentes Ambitos de investigacion y formular una estructura

susceptible de contraste empirico posterior.



Su validacion requerira estudios longitudinales, contraste
en diferentes centros y contextos, operacionalizacion de
sus componentes, definicion de indicadores y evaluacion
tanto de los procesos de implementacion como de sus po-
sibles resultados. Asimismo, sera necesario profundizar
en algunos de los vacios identificados, especialmente la
orientacién académico-profesional en ensehanzas mu-
sicales preuniversitarias, la compatibilizacién entre es-
tudios superiores musicales y universitarios y la coordi-
nacion entre orientaciéon y profesorado de instrumento.
Estas limitaciones y lineas de investigacion se desarrollan

especificamente en el apartado siguiente.

Sintesis del marco: integralidad, longitudinalidad
y acompaiamiento

La aportacién del marco no reside en ofrecer una res-
puesta cerrada sobre como debe organizarse la orientacion
en cualquier contexto de alta exigencia, sino en formular
una estructura que permita plantear una cuestién diferen-
te: como conectar las distintas funciones de la orientaciéon
para que contribuyan conjuntamente al desarrollo, bien-
estar, autonomia y construcciéon progresiva del proyecto
académico, artistico y profesional del estudiante a lo lar-
go del tiempo. El foco se desplaza asi desde la suma de
actuaciones hacia las relaciones que pueden establecerse
entre ellas y hacia la continuidad que adquieren cuando se

interpretan desde la evolucion global del alumnado.



Desde esta perspectiva, el caracter integral del marco re-
side en la consideracion conjunta de dimensiones educa-
tivas diferenciadas —desarrollo y personalizacion, bienes-
tar y prevencion y construcciéon del proyecto—, mientras
que su caracter longitudinal se concreta en la continuidad
entre conocimiento, respuestas educativas, decisiones,
transiciones, seguimiento y reajuste. Ambas caracteristi-
cas se complementan: la integralidad amplia las dimen-
siones consideradas y la longitudinalidad permite com-
prender como evolucionan y se relacionan a lo largo del

tiempo.

Esta concepcion permite precisar también el significa-
do del acompafiamiento de las trayectorias académicas,
artisticas y profesionales. No se plantea como una nue-
va funcién anadida a las tradicionalmente atribuidas a la
orientacién ni como un constructo previamente validado,
sino como una forma de articular funciones existentes
alrededor de la evolucion del estudiante. Acompafar no
significa dirigir anticipadamente su recorrido ni interve-
nir de manera permanente, sino disponer de condiciones
para conocer, promover, orientar, coordinar y revisar
cuando las necesidades, decisiones o transiciones asi lo

requieran.

La construccién del proyecto ocupa en este proceso una
posicién especialmente relevante, pero no exclusiva. El

estudiante desarrolla representaciones sobre si mismo y



sobre su futuro mientras continda aprendiendo, desarro-
llando capacidades, afrontando demandas y relacionan-
dose con diferentes contextos. Por ello, la orientacién aca-
démico-profesional no constituye una funcién terminal
separada del resto, sino una dimensién que se alimenta
del autoconocimiento, de las experiencias educativas y ar-
tisticas, del bienestar, de la informacién disponible y de la

interaccién con diferentes agentes.

Los contextos de alta exigencia no requieren, desde esta
perspectiva, una orientacién completamente diferente
en sus fundamentos, sino una articulacion especialmen-
te cuidadosa de funciones orientadoras ya reconocidas.
Cuando coinciden demandas elevadas, desarrollo inten-
sivo de capacidades, itinerarios simultaneos y decisiones
complejas sobre continuidad y profesionalizacién, au-
menta la necesidad de relacionar informacion y actuacio-
nes que, consideradas de forma independiente, pueden
resultar insuficientes para comprender la evolucién glo-

bal del estudiante.

Las ensefianzas musicales integradas constituyen un con-
texto especialmente revelador de esta complejidad. La co-
existencia prolongada de formacioén académica y artistica
permite observar como capacidades, intereses, identidad,
bienestar y expectativas pueden evolucionar conjunta-
mente sin hacerlo necesariamente en la misma direccion.

Un elevado desarrollo musical puede coexistir con otros



intereses académicos significativos; una fuerte identidad
musical no determina necesariamente una eleccién profe-
sional; y la continuidad simultdnea de diferentes itinera-
rios puede resultar adecuada para algunos estudiantes y

requerir reajustes para otros.

El centro del marco no se sitia, por tanto, en una cate-
goria diagnostica, una medida educativa, un programa
preventivo o una decisiéon vocacional concreta, sino en el
desarrollo integral del estudiante y en la progresiva confi-
guracion de su proyecto dentro de contextos educativos y
vitales cambiantes. Las diferentes funciones de la orienta-
ci6n adquieren sentido en la medida en que contribuyen,

desde sus competencias especificas, a ese proceso.

Esta perspectiva delimita también la intervencién profe-
sional. Una orientacién integral no implica ampliar inde-
finidamente las responsabilidades del Departamento de
Orientacidon. Requiere distinguir qué actuaciones corres-
ponden al &mbito educativo, cuales precisan la participa-
cion de otros profesionales y cuales deben ser desarrolla-
das por servicios especializados. La integralidad depende
menos de que un tnico profesional abarque todas las ne-
cesidades que de la existencia de mecanismos adecuados
de asesoramiento, coordinacién y continuidad entre quie-

nes intervienen.

Del mismo modo, el caracter longitudinal no supone man-

tener al estudiante permanentemente sometido a evalua-



ci6n o seguimiento. Su finalidad dltima es favorecer una
autonomia progresiva que le permita comprender sus
fortalezas y necesidades, identificar recursos, buscar in-
formacién, valorar alternativas, solicitar ayuda cuando
resulte necesaria y participar cada vez con mayor respon-

sabilidad en las decisiones que afectan a su desarrollo.

En conjunto, el marco plantea una concepcion de la orien-
tacion en la que desarrollar, prevenir, orientar y coordinar
no constituyen finalidades independientes, sino contribu-
ciones diferenciadas a un mismo proceso. El conocimiento
permite personalizar; la personalizacién genera oportuni-
dades de desarrollo; el bienestar informa sobre las condi-
ciones en las que esas oportunidades pueden sostenerse;
la exploracion amplia posibilidades; la orientaciéon acadé-
mico-profesional contribuye a transformarlas progresiva-
mente en proyecto; la coordinacién moviliza apoyos; y el
seguimiento permite revisar el conjunto cuando cambian

el estudiante o sus circunstancias.

La propuesta no pretende eliminar las fronteras entre es-
tas funciones, sino conectarlas sin confundirlas. Integrar
no significa homogeneizar procedimientos ni atribuir a
todas las actuaciones una misma finalidad, sino reconocer
las relaciones que pueden establecerse entre ellas cuando
se toma como referencia el desarrollo longitudinal del es-

tudiante.



Desde esta perspectiva, la orientacién educativa integral y
longitudinal puede entenderse como una forma de acom-
paflamiento que articula desarrollo, bienestar y construc-
cion del proyecto, proporciona respuestas proporcionales
a las necesidades, favorece la autonomia progresiva y co-
necta los agentes y recursos que participan en las trayec-

torias académicas, artisticas y profesionales.

Limitaciones y lineas futuras de investigacion

La propuesta desarrollada en este capitulo se apo-
ya en la convergencia de literatura cientifica procedente
de orientaci6on educativa y desarrollo vocacional, educa-
ci6bn musical, bienestar, desarrollo del talento y colabo-
racion interprofesional, junto con el analisis normativo
y la experiencia institucional de un centro integrado de
ensefianzas musicales. Esta integraciéon permite formular
un marco amplio de orientacién educativa, pero exige de-
limitar su alcance y reconocer limitaciones relacionadas
con la evidencia disponible, la especificidad del objeto de
estudio, el contexto institucional analizado y la propia na-

turaleza del marco conceptual propuesto.

Limitaciones de la evidencia cientifica disponible

Una primera limitaciéon deriva de la fragmentacion

de la evidencia entre campos de investigacion que no



siempre han evolucionado de manera conectada. Existe
literatura relevante sobre desarrollo vocacional, construc-
cién de carrera, adaptabilidad, identidad, transiciones y
factores contextuales; asimismo, se dispone de investiga-
cién sobre desarrollo del talento, bienestar de estudiantes
mausicos, identidad musical y colaboraciéon educativa. Sin
embargo, en la literatura revisada se identificaron menos
trabajos que analicen conjuntamente estas dimensiones
desde la perspectiva de la orientacién educativa. La inte-
gracion realizada en este capitulo se apoya, por tanto, en
la convergencia entre diferentes lineas de evidencia y no
en la existencia de un cuerpo consolidado de investigacion

que haya validado previamente la arquitectura propuesta.

Esta limitacion resulta especialmente relevante respecto
de la poblacién objeto de interés. En la literatura revisa-
da se identificaron estudios sobre adolescentes miusicos
y alumnado pre-college o pre-tertiary, pero una parte
importante de la investigacion especifica sobre identi-
dad profesional, bienestar, transicién, empleabilidad y
carreras musicales procede de estudiantes de educaciéon
musical superior o musicos profesionales. Estas investi-
gaciones aportan informacién valiosa para comprender
etapas posteriores y anticipar determinadas transiciones,
pero sus resultados no pueden extrapolarse directamente
a adolescentes que simultanean Educaciéon Secundaria y

Ensefianzas Profesionales de Musica.



Se deriva de ello una primera linea prioritaria: desarrollar
estudios longitudinales especificos con alumnado de en-
sefianzas musicales preuniversitarias que permitan ana-
lizar como evolucionan capacidades, intereses, identidad
musical y vocacional, bienestar, expectativas y decisiones
desde la educacién secundaria hasta la transiciéon a es-
tudios superiores. Estos disefios permitirian conocer no
solo qué opciones eligen finalmente los estudiantes, sino
como se construyen, mantienen o modifican esas decisio-

nes a lo largo del tiempo.

Vacios especificos en el estudio de las
trayectorias académico-musicales

Un segundo conjunto de limitaciones afecta a deter-
minados conceptos y procesos especialmente relevantes
para el alumnado que simultanea formacion académica

general y musical especializada.

En primer lugar, la expresién trayectoria académico-mu-
sical se utiliza en este capitulo como categoria analitica
para describir la evolucién simultanea de ambas forma-
ciones y no se presenta como un constructo psicométri-
co establecido ni como un modelo previamente validado.
Su utilidad reside en hacer visible una realidad educativa
especifica: la coexistencia prolongada de dos 4ambitos for-
mativos que pueden evolucionar de manera convergente,

paralela o progresivamente diferenciada.



Futuras investigaciones deberian analizar hasta qué pun-
to esta categoria resulta suficientemente precisa para des-
cribir la experiencia del alumnado, coémo interpretan los
propios estudiantes la relacion entre ambas formaciones,
cuando comienzan a percibirlas como complementarias
o competitivas y qué factores intervienen en su eventual
priorizacion. Los disefios longitudinales cualitativos o
mixtos pueden resultar especialmente adecuados para
comprender estos procesos sin reducirlos a la decisién fi-

nal adoptada.

En segundo lugar, persiste un vacio importante respec-
to de la compatibilizacion entre estudios superiores mu-
sicales y universitarios. Se identificaron configuraciones
institucionales que permiten determinadas formas de si-
multaneidad entre ambas formaciones; sin embargo, en la
literatura revisada se encontr6 escasa evidencia compara-
tiva sobre sus resultados, dificultades, beneficios y con-
diciones de continuidad. No puede sostenerse, por tanto,
que compatibilizar ambas formaciones constituya una op-
cion generalmente preferible ni que resulte especialmente
adecuada para estudiantes con determinados perfiles de

capacidad o rendimiento.

Seria especialmente relevante realizar seguimientos de
estudiantes que, al finalizar las Ensenanzas Profesionales
y la educacion secundaria, optan por estudios superiores

de musica, universidad, simultaneidad, secuenciacién o



continuidad musical fuera de una trayectoria profesional.
El analisis comparado de estas experiencias permitiria es-
tudiar carga, satisfaccion, bienestar, continuidad, rendi-
miento, identidad y evolucion del proyecto sin establecer

previamente una jerarquia entre opciones.

Un tercer vacio se relaciona con la sostenibilidad de las
trayectorias de alta exigencia. La literatura permite fun-
damentar la consideracién conjunta de demandas, recur-
sos, autonomia, apoyos y bienestar, pero en la literatura
revisada no se identific6 un constructo validado de «tra-
yectoria académico-musical sostenible» especificamente
aplicable a adolescentes. En este capitulo, la sostenibi-
lidad se utiliza por ello como categoria integradora y no
como variable susceptible de clasificacién mediante crite-

rios establecidos.

Antes de atribuirle capacidad explicativa, futuras inves-
tigaciones deberian examinar si esta nocién aporta real-
mente valor respecto de constructos ya consolidados.
Podrian analizarse longitudinalmente indicadores rela-
cionados con demandas, recursos, autonomia, bienestar,
continuidad y reajuste, asi como con la satisfacciéon res-

pecto de las decisiones adoptadas.

Finalmente, la evidencia identificada continta siendo
limitada en dos aspectos especialmente relevantes para
la préactica orientadora: la relaciéon entre orientaciéon y

profesor de instrumento y los efectos de las actuaciones



de exploracion académico-profesional con adolescentes
mausicos. La literatura disponible permite reconocer la in-
fluencia potencial de familias, docentes, mentores y con-
textos educativos, pero no establecer como deberia orga-
nizarse sistematicamente la coordinacién entre profesor

de instrumento y profesionales de la orientacion.

Del mismo modo, existe fundamento general para pro-
porcionar oportunidades de exploracién, contacto con
profesionales y conocimiento de entornos formativos y
laborales, pero la evidencia especifica sobre sus efectos en
adolescentes musicos sigue siendo limitada. Futuras in-
vestigaciones podrian evaluar no solo satisfacciéon o utili-
dad percibida, sino también conocimiento de alternativas,
amplitud de opciones consideradas, claridad sobre requi-
sitos formativos, autoeficacia para explorar decisiones y

evolucién posterior de las preferencias.

Limitaciones del contexto institucional y
transferibilidad

Un tercer grupo de limitaciones deriva del contex-
to utilizado para analizar y ejemplificar la propuesta. El
CIEM Federico Moreno Torroba constituye un caso espe-
cialmente informativo por integrar ensefianzas generales
y profesionales de musica y disponer de un Departamento
de Orientacion que desarrolla actuaciones relacionadas

con conocimiento del alumnado, personalizacion, bienes-



tar, accidn tutorial y orientaciéon académico-profesional.
Sin embargo, se trata de un contexto institucional especi-
fico, cuyas caracteristicas organizativas, recursos, perfiles
de alumnado y précticas orientadoras no pueden consi-
derarse representativas de otros conservatorios, centros

integrados o contextos de alta exigencia.

Las actuaciones descritas —incluidas las relacionadas con
orientaci6on académico-profesional, coordinacién, jorna-
das y contacto con centros superiores y profesionales—
deben interpretarse, por ello, como experiencia institu-
cional documentada y conceptualmente fundamentada,
no como evidencia de eficacia del marco. Su existencia
permite mostrar la viabilidad de determinadas practicas
en un contexto concreto, pero no establecer sus efectos ni

su transferibilidad.

Esta limitacion sefiala la necesidad de desarrollar estu-
dios multicéntricos que comparen la organizacion de la
orientacién en conservatorios profesionales, centros inte-
grados y otros contextos de formacion artistica especiali-
zada. Entre las dimensiones susceptibles de comparacion
se encuentran la organizacion de los servicios de orienta-
cién, el desarrollo del POAP, la coordinacién entre ense-
fianzas, la participacion familiar, la promocion preventiva
del bienestar, la preparacion de transiciones y la relacion

con instituciones de educacion superior.



La transferibilidad plantea ademéas una cuestion mas
amplia. Aunque el marco se formula con una aspiracion
conceptual que trasciende las ensefianzas musicales,
la experiencia que contribuye a su construcciéon proce-
de fundamentalmente de este ambito. Otros contextos
artisticos, deportivos o académicos intensivos pueden
compartir caracteristicas relacionadas con demandas ele-
vadas, desarrollo del potencial o compatibilizacion de ac-
tividades, pero presentan también estructuras y culturas
propias. No debe asumirse, por tanto, que el marco pueda
aplicarse directamente a cualquier contexto denominado

de alta exigencia.

Su eventual transferencia requerira determinar qué com-
ponentes son comunes, cuiles dependen especificamen-
te del contexto y qué adaptaciones resultan necesarias.
Esta cuestion enlaza con una limitacién ya planteada en el
capitulo inicial del libro: la propia categoria de contexto
educativo de alta exigencia requiere mayor operacionali-
zacidn y contraste empirico antes de utilizarse como cons-

tructo general.

Operacionalizacion y validacion del marco
conceptual

El cuarto grupo de limitaciones afecta directamen-
te al marco propuesto. Integrar desarrollo y personaliza-

cion, bienestar y prevencion, construccion del proyecto



académico, artistico y profesional, coordinacién, segui-
miento y reajuste permite representar la complejidad de
la orientacion, pero plantea dificultades para su operacio-
nalizacion, implementacion y evaluaciéon. Un marco exce-
sivamente amplio corre el riesgo de resultar conceptual-
mente coherente pero dificil de trasladar a dimensiones y

procesos observables.

Una linea futura fundamental consiste, por ello, en deter-
minar qué componentes constituyen el nicleo del marco,
cuéles representan condiciones contextuales, qué actua-
ciones pueden asociarse a cada dimensién y mediante qué
indicadores podria valorarse su implementaciéon. Este
proceso debera evitar que la operacionalizaciéon termine
reduciendo la integralidad a una suma de variables inde-

pendientes.

La validacion requerira asimismo diferenciar implemen-
tacion y eficacia. Antes de analizar si el marco produce
determinados resultados, sera necesario estudiar si pue-
de desarrollarse de manera viable, qué recursos requie-
re, como lo interpretan los profesionales, qué grado de
participacion alcanza el alumnado, qué mecanismos de
coordinacién se utilizan y qué dificultades aparecen. Solo
posteriormente podran plantearse disefios capaces de

aproximarse con mayor rigor a sus posibles efectos.

La medicion de resultados plantea una dificultad adicio-

nal. Si la finalidad de la orientacion no se reduce al rendi-



miento ni a una decisién puntual, ningan indicador aisla-
do permite representar el desarrollo integral que el marco
pretende acompaiiar. Claridad vocacional, adaptabilidad,
autonomia, bienestar, conocimiento de alternativas, sa-
tisfaccion con las decisiones, continuidad o reajuste pue-
den proporcionar informaciéon relevante, pero deberan

interpretarse de manera complementaria.

Por ello, futuras investigaciones deberian combinar in-
dicadores educativos, vocacionales y de bienestar con in-
formacién cualitativa sobre la experiencia del estudiante.
La perspectiva del alumnado resulta especialmente im-
portante para determinar si las actuaciones contribuyen
realmente a ampliar posibilidades y autonomia o si, por
el contrario, son experimentadas como mecanismos de

prescripcion externa.

La cuestion central para la validacién del marco consis-
te, finalmente, en determinar hasta qué punto articular
longitudinalmente funciones ya reconocidas de la orienta-
cién aporta un valor afiadido respecto de su desarrollo pa-
ralelo. La propuesta parte de la hipétesis de que conectar
conocimiento, personalizacion, bienestar, proyecto, coor-
dinaci6n y seguimiento puede favorecer una comprensiéon
més completa del desarrollo del estudiante, pero esta hi-

potesis requiere contraste empirico.

Su evaluacién deberia analizar no solo la presencia de ac-

tuaciones aisladas, sino también la calidad de las conexio-



nes entre ellas: continuidad de la informacién, coherencia
entre apoyos, participacion del estudiante, coordinacién
entre agentes, preparacion de transiciones y capacidad
de reajuste. Este desplazamiento desde la existencia de
funciones hacia la manera en que se articulan constituye
una de las principales lineas de investigacion derivadas

del marco.

En conjunto, las limitaciones identificadas delimitan el
alcance de la propuesta y permiten formular una agen-
da de investigacion coherente con su caracter conceptual.
Como se ha fundamentado en los apartados anteriores,
existe evidencia para sostener componentes como el ca-
racter evolutivo del desarrollo vocacional, la relevancia
de identidad, exploracion, adaptabilidad y transiciones,
la influencia de factores personales y contextuales y la
pertinencia de la colaboracién. Existe asimismo respaldo
normativo para funciones relacionadas con desarrollo,
accion tutorial, orientaciéon académico-profesional, ase-
soramiento y coordinacién. Lo que permanece pendiente
de validacién es su organizacidon conjunta dentro de un
marco integral y longitudinal aplicado a contextos de do-

ble formacion y alta exigencia.

El principal desarrollo futuro no consiste, por tanto, sim-
plemente en anadir nuevas actuaciones, sino en estudiar
como se relacionan las ya existentes, qué continuidad

mantienen a lo largo del tiempo, como participa el estu-



diante en ellas y en qué condiciones su articulaciéon con-
tribuye al desarrollo, bienestar, autonomia y construccion

del proyecto académico, artistico y profesional.

Conclusiones

El anéalisis desarrollado permite sostener que la
orientacién educativa en contextos de alta exigencia re-
quiere una perspectiva capaz de articular funciones que,
aun respondiendo a finalidades y procedimientos diferen-
ciados, convergen sobre un mismo proceso de desarrollo.
El conocimiento del alumnado, la personalizacién de la
respuesta, la promocion del bienestar, la orientacién aca-
démica y profesional, el acompafiamiento de las transi-
ciones, el asesoramiento, la coordinacion y el seguimiento
no constituyen dmbitos intercambiables, pero adquieren
continuidad cuando se interpretan desde una perspectiva

integral y longitudinal.

La aportacion no consiste, por tanto, en sustituir funcio-
nes existentes ni en proponer su fusién, sino en articular-
las alrededor del desarrollo del estudiante a lo largo del
tiempo, manteniendo la especificidad de cada una y es-
tableciendo conexiones cuando resulten necesarias para

comprender su evolucion y ajustar la respuesta educativa.

En este marco, conocer al estudiante trasciende la identi-

ficacién de necesidades. Capacidades, fortalezas, intere-



ses, motivaciones y contexto proporcionan informaciéon
relevante para favorecer oportunidades de desarrollo,
pero no permiten anticipar de manera determinista el re-
corrido posterior. La identificacion del potencial puede
fundamentar respuestas personalizadas y ampliar posibi-
lidades, pero el talento no prescribe el proyecto. Del mis-
mo modo, la personalizacién no constituye una respuesta
definitiva a un perfil estable, sino un proceso susceptible
de revision conforme evoluciona necesidades, intereses,

autonomia, circunstancias y decisiones.

El bienestar forma parte de esta concepcion sin conver-
tir la alta exigencia o la formaci6on musical en factores de
vulnerabilidad por si mismos. Su incorporaciéon supone
reconocer que el desarrollo se produce en determinadas
condiciones personales y contextuales y que demandas,
recursos, autonomia, apoyos y bienestar deben conside-
rarse conjuntamente al valorar la continuidad, intensifi-
cacion o reajuste de una trayectoria. La orientacion puede
promover recursos, detectar necesidades y coordinar apo-

yos sin trasladar funciones clinicas al &mbito educativo.

La orientacién académica y profesional adquiere, desde
esta perspectiva, un caracter evolutivo. Identidad, ex-
ploracidén, autoeficacia, adaptabilidad, conocimiento de
oportunidades y toma de decisiones se construyen pro-
gresivamente, por lo que orientar no consiste inicamen-

te en proporcionar informacién cuando se aproxima una



eleccion, sino en crear condiciones para que el estudiante
pueda construir y revisar su proyecto académico, artistico
y profesional (Savickas et al., 2009; Lent et al., 2016; Ru-

dolph et al., 2017).

Esta funcion adquiere una singular complejidad cuando
se simultanean educacién general y formacion musical
especializada. La trayectoria desarrollada puede abrir di-
ferentes continuidades: estudios superiores de musica,
universidad, simultaneidad o secuenciacion de ambas for-
maciones, priorizacion de una de ellas o0 mantenimiento
de la musica fuera de una trayectoria profesional. A par-
tir de la evidencia revisada no puede establecerse una je-
rarquia general entre estas opciones. La orientaci6on debe
contribuir a explorarlas y valorarlas en relaciéon con in-
tereses, capacidades, recursos, circunstancias y proyecto

personal.

De ello deriva una conclusién especialmente relevante:
la continuidad no constituye por si misma un indicador
de éxito y la modificaciéon de una trayectoria no implica
necesariamente fracaso. Revisar una decisién puede ex-
presar evolucion de intereses, nueva informaciéon, mayor
autoconocimiento o cambios en las circunstancias. Del
mismo modo, mantener una opcién exigente puede resul-
tar coherente cuando responde a objetivos significativos
y existen recursos y apoyos suficientes. Orientar implica,

por tanto, acompanar tanto la continuidad como el posi-



ble reajuste sin convertir ninguna de las dos opciones en

resultado predeterminado.

La construccion del proyecto requiere ademéas ampliar el
espacio de posibilidades que el estudiante conoce. En el
ambito musical, la diversidad de estudios y desarrollos
profesionales contemporaneos desborda representacio-
nes restringidas centradas inicamente en unas pocas sa-
lidas tradicionales (Bartleet et al., 2019). La exploracién
de centros, itinerarios y profesiones y el contacto con di-
ferentes referentes pueden contribuir a ampliar y contras-
tar posibilidades, aunque las actuaciones concretas deben
ser evaluadas antes de atribuirles efectos sobre las deci-

siones posteriores.

Una orientacion integral tampoco puede reducirse a la
relacion individual entre orientador y estudiante. Profe-
sorado, tutorias académica y musical, familias, equipos
directivos, servicios especializados, instituciones de edu-
cacion superior y profesionales externos pueden aportar
conocimientos y recursos diferentes. En este entramado,
el Departamento de Orientaci6on puede desempefiar una
funcién de articulacion: integrar informacion pertinente,
asesorar, facilitar la comunicacién, contribuir a la toma
de decisiones y coordinar recursos sin asumir las compe-

tencias de otros profesionales.

La participaciéon de miultiples agentes exige, al mismo

tiempo, preservar la autonomia progresiva del estudiante.



La red de apoyo no debe convertirse en una red de pres-
cripciones. Familia, profesorado y profesionales pueden
aportar perspectivas relevantes, pero la orientacién debe
favorecer que el adolescente pueda comprenderlas, con-
trastarlas y asumir progresivamente responsabilidad so-

bre las decisiones que afectan a su desarrollo.

El seguimiento proporciona continuidad temporal a este
conjunto de funciones. Su finalidad no se limita a com-
probar la eficacia de una medida, sino que incorpora la
evolucién de necesidades, intereses, bienestar, apoyos,
decisiones y transiciones. Seguir no significa vigilar per-
manentemente, sino mantener capacidad de conexién y
reajuste cuando cambia el estudiante, el contexto o el sig-
nificado de las decisiones adoptadas. La longitudinalidad
no se define, por tanto, por una intervenciéon constante,
sino por la posibilidad de relacionar conocimiento, actua-
ciones y decisiones desarrollados en diferentes momen-

tos.

A partir de esta integracion, el capitulo propone un marco
conceptual de orientacion educativa integral y longitudi-
nal organizado alrededor de tres dimensiones interrela-
cionadas: desarrollo y personalizacion; bienestar y pre-
vencidn; y construccién y acompanamiento del proyecto
académico, artistico y profesional. El asesoramiento y
la coordinacién actiian como mecanismos transversales,

mientras que seguimiento y reajuste proporcionan conti-



nuidad temporal. En el centro se sita el estudiante como
sujeto progresivamente activo de su desarrollo y de las de-

cisiones que configuran su proyecto.

El alcance de esta propuesta debe delimitarse con preci-
si6n. Los componentes que la integran encuentran respal-
do en diferentes lineas de evidencia cientifica y en el mar-
co normativo, pero su organizacion conjunta constituye
una integracidon conceptual y no un modelo de eficacia
empiricamente demostrada. Su validacién requerira estu-
dios longitudinales y multicéntricos, operacionalizacién
de sus componentes y evaluacion de su implementacion y

posibles resultados.

La principal aportacién del capitulo no reside, por ello, en
afiadir nuevas funciones a la orientaciéon educativa. Iden-
tificar, personalizar, prevenir, orientar, asesorar, coordi-
nar y realizar seguimiento son funciones reconocibles y,
en buena medida, presentes en la practica profesional. La
aportacion reside en modificar su principio de articula-
cién: situarlas alrededor de un proceso de desarrollo que
continia a lo largo del tiempo y que no puede reducirse a
una necesidad, una medida, un rendimiento o una deci-

sién aislada.

Esta integracion permite formular una concepcion espe-
cialmente pertinente para contextos educativos comple-
jos: conocer para desarrollar sin predeterminar; perso-

nalizar sin etiquetar; promover bienestar sin patologizar;



orientar sin prescribir; coordinar sin sustituir responsa-
bilidades; y realizar seguimiento sin convertir el acompa-
fiamiento en dependencia. Cada uno de estos equilibrios
delimita una funcién profesional y, al mismo tiempo, si-
taa al estudiante como protagonista progresivo de su de-

sarrollo.

En dltima instancia, una orientacion educativa integral y
longitudinal no deberia valorarse iinicamente por su ca-
pacidad para responder a dificultades o facilitar decisio-
nes inmediatas, sino también por su contribucién a que
el estudiante comprenda progresivamente quién es, re-
conozca sus posibilidades y necesidades, disponga de re-
cursos para desarrollarse, amplie las opciones que puede
considerar y adquiera autonomia para construir, revisar y
sostener un proyecto personal, académico, artistico y pro-

fesional propio.

Desde esta perspectiva, los contextos de alta exigencia
no requieren necesariamente una orientacién diferente
en sus fundamentos, sino una articulacion especialmente
cuidadosa, preventiva y longitudinal de sus funciones. La
complejidad de sus demandas hace particularmente visi-
ble una necesidad que trasciende las ensefianzas musica-
les: acompaifar el desarrollo sin reducirlo al rendimiento,
promover el potencial sin convertirlo en destino y ayudar

a construir futuro sin decidirlo en lugar del estudiante.



Conclusiones generales

La investigaciéon desarrollada a lo largo de esta obra
permite sostener que la orientacion educativa adquiere
una relevancia particular en contextos en los que con-
vergen demandas formativas elevadas, desarrollo del
potencial, especializacion, bienestar y decisiones progre-
sivamente significativas sobre el futuro. Las ensefhanzas
musicales han constituido un contexto especialmente
adecuado para analizar esta complejidad, no porque de-
ban considerarse intrinsecamente probleméaticas o gene-
radoras de vulnerabilidad, sino porque permiten obser-
var con especial claridad la interacci6on entre diferentes

dimensiones del desarrollo educativo.

El recorrido realizado muestra, en primer lugar, que la
nocién de contexto educativo de alta exigencia puede re-
sultar atil como categoria analitica siempre que se man-
tenga claramente delimitado su alcance. No constituye un
constructo internacional tnico y previamente validado
ni puede identificarse automaticamente con alto rendi-
miento, presién académica o malestar. Su utilidad resi-
de en permitir analizar contextos en los que concurren
de forma sostenida demandas académicas, técnicas o de
desempeno elevadas, estandares exigentes y procesos de
evaluacion o seleccién relevantes, considerando al mismo

tiempo los recursos, apoyos y condiciones desde los que el



alumnado afronta esas demandas. Esta conceptualizacion
requiere todavia operacionalizacion y contraste empirico,
pero proporciona un marco desde el que formular pre-
guntas especificamente orientadoras sobre el desarrollo

en entornos complejos.

El estudio del CIEM Federico Moreno Torroba permitio
trasladar esta cuestion general a un contexto educativo
concreto. La coexistencia de Educaciéon Secundaria y En-
seflanzas Profesionales de Musica dentro de una misma
instituciéon configura una trayectoria en la que se rela-
cionan dos dmbitos formativos con exigencias, sistemas
de evaluacién, profesionales y experiencias diferentes. El
anilisis realizado mostrd que esta singularidad no puede
reducirse a la acumulacién de dos curriculos. Afecta tam-
bién a la organizacién temporal, la coordinacién educati-
va, la construccion de la identidad, el desarrollo de forta-
lezas y potencialidades, el bienestar y las decisiones sobre

continuidad académica y artistica.

Una de las conclusiones que atraviesa los diferentes estu-
dios es precisamente que la exigencia no determina por si
misma la respuesta del estudiante. Trayectorias aparente-
mente semejantes pueden ser experimentadas de mane-
ra diferente segin capacidades, intereses, motivaciones,
recursos de autorregulacion, apoyos familiares y educa-
tivos, circunstancias personales y significado atribuido a

las actividades desarrolladas. Del mismo modo, un eleva-



do rendimiento no permite inferir ausencia de necesida-
des, como tampoco la presencia de determinadas deman-
das permite caracterizar globalmente al alumnado como
vulnerable. Esta heterogeneidad justifica una orientaciéon
capaz de conocer al estudiante més all4 de categorias ge-

nerales sobre el contexto en el que se encuentra.

El analisis institucional y normativo desarrollado en la
obra permite anadir una segunda conclusion: las necesi-
dades de orientacion no pueden comprenderse al margen
de las estructuras desde las que se pretende responder
a ellas. La comparaciéon entre centros integrados, con-
servatorios profesionales y centros superiores muestra
configuraciones diferentes de la orientaci6én educativa,
vinculadas a marcos normativos, estructuras organizati-
vas, etapas formativas y funciones también diferentes. El
estudio comparado se plante6 precisamente con alcance
descriptivo e interpretativo, sin pretender establecer la

superioridad causal de una configuracioén sobre otra.

Esta constatacion resulta especialmente relevante porque
desplaza parcialmente el analisis desde las caracteristicas
del alumnado hacia la capacidad institucional de respues-
ta. Disponer de estructuras formales de orientacién, me-
canismos de coordinacién, accién tutorial, procedimien-
tos de evaluacion psicopedagogica cuando corresponden,
planificacién de la orientaciéon académica y profesional y

relaciones estables con familias y servicios especializados



condiciona las posibilidades de desarrollar una respuesta
preventiva y continuada. La orientacién no depende tni-
camente de la competencia de un profesional, sino tam-
bién de las condiciones organizativas que permiten que

sus funciones se integren en la vida del centro.

La investigacion aplicada incorporada a la obra sobre
identificacion del potencial y evaluacion psicopedagbgica
refuerza esta perspectiva. Los procedimientos universales
y multifuente permiten ampliar el conocimiento del alum-
nado y reducir la dependencia de mecanismos exclusiva-
mente basados en rendimiento visible o derivacion pre-
via. La informacion procedente de pruebas psicométricas,
rendimiento académico y musical, profesorado, familias,
observacion y otros registros adquiere mayor valor cuan-
do se integra mediante triangulacion y juicio profesional

que cuando se utiliza aisladamente.

Sin embargo, identificar no equivale a clasificar ni cono-
cer equivale a predecir. Una de las conclusiones mas re-
levantes del conjunto de la obra es que las capacidades
y fortalezas deben entenderse como informacién para el
desarrollo y la personalizaciéon, no como determinantes
del futuro. La identificaciéon de un elevado potencial pue-
de justificar oportunidades de enriquecimiento, profundi-
zacidn o respuesta educativa especifica, pero no permite
inferir intereses, bienestar, identidad o proyecto profe-
sional. El potencial amplia posibilidades; no prescribe la

direcciéon que debe adoptar la trayectoria.



Esta conclusién modifica también el significado de la
personalizacién. Personalizar no consiste inicamente en
adaptar la respuesta a una categoria previamente identifi-
cada ni en maximizar indefinidamente el nivel de exigen-
cia para quienes muestran capacidades elevadas. Supone
ajustar oportunidades y apoyos a una realidad individual
que puede evolucionar. Las necesidades, intereses, mo-
tivaciones, niveles de autonomia, circunstancias y obje-
tivos del estudiante cambian, por lo que una respuesta
inicialmente adecuada puede necesitar posteriormente
mantenerse, intensificarse, reducirse o reformularse. La
personalizacién adquiere asi un caracter dindmico y lon-

gitudinal.

El anélisis del bienestar emocional introduce otra conclu-
si6n central. Los resultados revisados y obtenidos en la
experiencia desarrollada no justifican considerar la for-
macién musical especializada ni la doble trayectoria aca-
démico-musical como factores de vulnerabilidad por si
mismos. La evidencia disponible aconseja una interpreta-
cibn mas contextual y multidimensional, atendiendo a la
interaccién entre demandas, recursos, relaciones, apoyos,
autorregulacion, autoexigencia, gestion del error, organi-
zacion temporal y circunstancias personales. El bienestar
no constituye, por tanto, la consecuencia automatica de

un determinado nivel de exigencia.

Esta cautela no disminuye la importancia de incorporar el
bienestar a la orientacién; modifica la manera de hacerlo.

La experiencia piloto desarrollada muestra la viabilidad



de complementar la atencién individual a demanda con
actuaciones universales de promocién y prevencion inte-
gradas en las estructuras educativas ordinarias. El pro-
grama implementado permiti6 alcanzar al conjunto de las
dos cohortes y obtuvo una elevada aceptaciéon por parte
del alumnado, profesorado tutor y familias. Se observo
asimismo una evolucion favorable entre las mediciones
pretest y postest del criterio interno de detecciéon orien-
tadora. Sin embargo, el diseiio preexperimental de grupo
tnico y el cardcter ad hoc del instrumento impiden atri-
buir causalmente esa evoluciéon a la intervencién o inter-
pretarla como reducciéon de problemas de salud mental.
Estas limitaciones estan expresamente reconocidas en el

estudio.

Precisamente esta delimitacion permite extraer una con-
clusiéon mas sélida: la orientacion educativa dispone de un
espacio propio de actuacién sobre el bienestar que no ne-
cesita confundirse con la intervencion clinica. Promociéon
universal, deteccion orientadora, interpretacion profesio-
nal, apoyo educativo, seguimiento y coordinacién o de-
rivacién especializada pueden organizarse como niveles
diferenciados y conectados. La finalidad no es diagnos-
ticar desde la escuela, sino promover recursos, reconocer
necesidades, proporcionar respuestas proporcionales y
facilitar el acceso a apoyos especializados cuando resulte

necesario.



El bienestar se relaciona ademas con el desarrollo del
potencial sin que exista entre ambos una relacién deter-
minista. Los resultados obtenidos muestran que pueden
coexistir autoexigencia o sensibilidad ante el error con
relaciones adecuadas y adaptaciéon positiva; del mismo
modo, un elevado potencial no garantiza ausencia de ne-
cesidades socioemocionales. Esta coexistencia cuestiona
las representaciones simplificadas tanto del alumnado
con altas capacidades como de los jovenes musicos y re-
fuerza la conveniencia de comprender potencial, rendi-
miento y bienestar como dimensiones relacionadas, pero

no equivalentes.

La orientacion académica, artistica y profesional consti-
tuye otro de los ambitos en los que la perspectiva longi-
tudinal resulta especialmente necesaria. La investigacion
examinada a lo largo de la obra muestra que identidad,
intereses, autoeficacia, expectativas, exploraciéon y adap-
tabilidad se construyen progresivamente y en interaccion
con los contextos. Orientar no puede reducirse, por ello,
a proporcionar informaciéon cuando se aproxima una elec-
cion. Requiere generar oportunidades para que el estu-
diante conozca sus posibilidades, explore alternativas,
contraste expectativas y participe progresivamente en de-

cisiones que pueden ser posteriormente revisadas.

Esta cuestion adquiere especial complejidad en las ense-

flanzas musicales porque una trayectoria artistica desa-



rrollada durante afios puede adquirir un peso importante
en la identidad sin determinar necesariamente una profe-
sion posterior. Continuar hacia Ensefianzas Artisticas Su-
periores, acceder a estudios universitarios, simultanear o
secuenciar ambas formaciones, priorizar temporalmente
una de ellas o mantener la musica fuera de una trayectoria
profesional constituyen posibilidades cuyo valor no puede
establecerse mediante una jerarquia general. La orienta-
cién debe contribuir a hacerlas visibles, comprender sus
demandas y relacionarlas con capacidades, intereses, re-

cursos, bienestar, circunstancias y proyecto personal.

De este analisis deriva un principio que puede extenderse
maés alla de las ensefianzas musicales: la continuidad no
constituye por si misma un indicador de éxito y el reajus-
te de una trayectoria no implica necesariamente fracaso.
Mantener una opcion exigente puede resultar coherente
cuando responde a objetivos significativos y existen con-
diciones adecuadas para sostenerla; modificarla puede
expresar igualmente evolucion de intereses, nuevo cono-
cimiento, cambios contextuales o mayor autoconocimien-
to. La calidad de la orientaci6n no deberia medirse tnica-
mente por la estabilidad de las decisiones, sino también
por la capacidad del estudiante para comprenderlas, fun-

damentarlas y revisarlas cuando resulte necesario.

La exploracion adquiere en este proceso una funciéon es-

pecifica. La diversidad contemporanea de estudios y de-



sarrollos profesionales vinculados con la musica supera
representaciones restringidas centradas tnicamente en
interpretacion y docencia. Ampliar el conocimiento de
centros, especialidades, profesiones y configuraciones
profesionales permite ensanchar el espacio desde el que
se construyen las decisiones. Sin embargo, ampliar hori-
zontes no equivale a orientar hacia determinadas opcio-
nes. Una orientacidn respetuosa con la autonomia presen-
ta posibilidades y proporciona experiencias de contraste
sin convertir las expectativas profesionales de familias,
docentes o instituciones en prescripciones sobre el futuro

del estudiante.

La participaciéon de multiples agentes conduce a otra con-
clusi6on fundamental: una orientacién integral no puede
reducirse a la relaciéon entre orientador y alumno. Pro-
fesorado, tutorias, familias, equipos directivos, servicios
especializados, instituciones de educacién superior y
profesionales externos pueden aportar conocimientos y
recursos diferentes. La coordinacion resulta especialmen-
te relevante cuando coexisten dos dmbitos formativos y
cuando las decisiones afectan simultdneamente al desa-

rrollo académico, artistico, personal y profesional.

Pero coordinaci6én no significa transferencia indiscri-
minada de responsabilidades. La orientacion educativa
mantiene limites profesionales que deben preservarse.

El profesorado no sustituye la evaluacién especializada;



el orientador no sustituye al profesional sanitario; la fa-
milia no decide el proyecto en lugar del adolescente; los
servicios externos no desplazan la responsabilidad educa-
tiva ordinaria del centro. La funcién articuladora consiste
precisamente en conectar aportaciones diferentes mante-

niendo la especificidad de cada agente.

Esta red debe organizarse, ademaés, alrededor del estu-
diante. La multiplicaciéon de adultos y profesionales im-
plicados puede ampliar recursos, pero también incremen-
tar el nimero de expectativas sobre aquello que el alumno
deberia hacer. Una orientacion centrada en el desarrollo
requiere que la coordinacién contribuya a aumentar la
capacidad del estudiante para comprender perspectivas y
tomar decisiones, no a sustituirla. La autonomia progre-
siva constituye asi no solo una finalidad de la orientacion,
sino también un criterio para valorar la manera en que se

proporciona el acompanamiento.

El seguimiento aporta finalmente la continuidad temporal
necesaria para relacionar estas dimensiones. No significa
vigilancia permanente ni acumulacion indiscriminada de
informacion. Significa mantener capacidad para conectar
conocimiento obtenido en diferentes momentos, valorar
la evolucion y revisar respuestas cuando cambian las ne-
cesidades, intereses, circunstancias, bienestar o decisio-
nes. Una evaluacién, una medida de personalizacion, una

dificultad, una fortaleza o una eleccién pertenecen a un



momento concreto; una orientaciéon longitudinal permite

reinterpretarlas a la luz de la evoluci6n posterior.

A partir de estas conclusiones, la aportacién integradora
de la obra puede formularse como una orientacién educa-
tiva integral y longitudinal organizada alrededor de tres
dimensiones interrelacionadas: desarrollo y personaliza-
cion; bienestar y prevencion; y construcciéon y acompaia-
miento del proyecto académico, artistico y profesional.
Asesoramiento y coordinacién actiian como mecanismos
transversales, mientras que seguimiento y reajuste pro-
porcionan continuidad temporal. En el centro se sitta el
estudiante como sujeto progresivamente activo de su de-

sarrollo y de las decisiones que configuran su trayectoria.

Esta propuesta no constituye un modelo cuya eficacia
haya sido demostrada. Su fundamentaciéon procede de
la integracion de lineas de evidencia cientifica, anali-
sis normativo, resultados de investigaciones aplicadas y
experiencia institucional. Precisamente por ello, una de
las principales lineas futuras consiste en determinar si
la articulacién longitudinal de funciones ya reconocidas
aporta un valor afiadido respecto de su desarrollo parale-
lo. El propio marco plantea como objeto de investigacion
no solo la presencia de determinadas actuaciones, sino la
calidad de las conexiones entre ellas: continuidad de la
informaci6n, coherencia de los apoyos, participaciéon del
estudiante, coordinacién entre agentes, preparaciéon de

transiciones y capacidad de reajuste.



La validacion futura requerird ampliar la investigacion a
otros centros y configuraciones institucionales, desarro-
llar estudios longitudinales y multicéntricos, mejorar la
operacionalizacién del concepto de alta exigencia, utilizar
instrumentos validados cuando las finalidades evaluati-
vas lo requieran y diferenciar con precisiéon implementa-
cion, aceptabilidad, procesos y resultados. También sera
necesario profundizar en 4mbitos en los que la evidencia
identificada continta siendo limitada, entre ellos la orien-
tacion académico-profesional en ensefianzas musicales
preuniversitarias, la compatibilizacién entre estudios
superiores musicales y universitarios y la relaciéon entre

orientacidn y profesorado de instrumento.

Las limitaciones de las investigaciones desarrolladas —
estudio de caso, especificidad institucional, participaciéon
desigual de algunos sectores, disenios exploratorios o pre-
experimentales y necesidad de validaci6on de determina-
das propuestas— obligan a mantener prudencia respecto
a la generalizacion. Pero no impiden identificar una cues-
tidén comin que atraviesa los cuatro capitulos: las necesi-
dades complejas no requieren necesariamente multiplicar
intervenciones independientes, sino mejorar la capacidad
para relacionar conocimiento, prevencién, personaliza-
cién, decisiones, apoyos y seguimiento alrededor del de-

sarrollo del estudiante.

En este sentido, la principal aportacién del libro no con-
siste en proponer nuevas funciones para la orientaci6on

educativa. Identificar, evaluar, personalizar, prevenir,



orientar, asesorar, coordinar y realizar seguimiento for-
man parte, con diferente desarrollo institucional, de su
ambito profesional. La aportacién reside en plantear un
cambio en su principio de articulacion: pasar de una 16-
gica en la que estas funciones pueden aparecer asociadas
a necesidades o momentos diferenciados a otra en la que
mantienen su especificidad, pero adquieren continuidad

dentro de la trayectoria del estudiante.

Las ensefianzas musicales han permitido hacer especial-
mente visible esta necesidad. Su doble dimension acadé-
mica y artistica, la especializacion sostenida, el desarrollo
temprano de competencias, la importancia de la practica
y la interpretacion, la coexistencia de fortalezas diversas y
la progresiva apertura de decisiones sobre el futuro cons-
tituyen un escenario privilegiado para analizarla. Sin em-

bargo, la cuestion que emerge trasciende este contexto.

En tltima instancia, orientar en contextos de alta exigen-
cia significa contribuir a que el desarrollo no quede redu-
cido al rendimiento ni el potencial convertido en destino.
Significa conocer sin etiquetar, personalizar sin prede-
terminar, promover bienestar sin patologizar, ampliar
posibilidades sin prescribirlas, coordinar sin sustituir
responsabilidades y acompanar sin generar dependencia.
Significa también reconocer que una trayectoria educa-
tiva no estd completamente definida por aquello que el

estudiante ha sido capaz de alcanzar hasta un determina-



do momento, sino que permanece abierta a aquello que
progresivamente conoce, valora, decide y puede llegar a

construir.

Desde esta perspectiva, la orientaciéon educativa encuen-
tra una de sus finalidades mas relevantes en ayudar a que
el estudiante disponga de conocimiento, oportunidades,
recursos y apoyos suficientes para desarrollarse y, al
mismo tiempo, adquiera progresivamente la autonomia
necesaria para construir, revisar y sostener un proyecto
propio. Acompanar el desarrollo sin decidir su destino
constituye, en dltimo término, el principio que articula la

propuesta de esta obra.
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