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RESUMEN

La libertad de catedra es un concepto relativamente conocido pero con muchas
aristas en su posible ejercicio, sobre todo, a medida que la edad del alumnado
disminuye. Con el fin Gltimo de aproximarnos a dicho concepto y mostrar como la
doctrina cientifica lo aborda, se explicara aqui el concepto de la libertad de catedra en el
contexto de la Educacién Primaria.

Para ello, se efectuara un anélisis general del concepto: definicion, titularidad,
contenido, limites, normativa que le afecta, jurisprudencia constitucional al respecto,
etc., para posteriormente, pasar a concretar con mas nivel de detalle cuales son los
limites mas comunes para el ejercicio de esta libertad en la etapa Primaria y, en un
segundo paso, esbozar algunos dmbitos de aplicacion posibles para el concepto objeto

del trabajo.

Palabras clave: libertad de catedra, Educacién Primaria, legislacion, limites,

aplicacion
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1. INTRODUCCION

La libertad de catedra es un concepto complejo del que, en demasiadas ocasiones, no
se conocen exactamente cuales son sus limites, qué permite y qué no permite invocarlo,
quién puede demandar el ejercicio de esta libertad y otros aspectos relacionados con su
esencia y su justificacion. Atn mas complejo se puede tornar dado que muchas
personas lo circunscriben al &mbito universitario y lo asocian a la libre expresién de
opiniones en el ejercicio de su profesion.

Como futuros maestros de Educacién Primaria, y con el fin de conocer hasta qué
punto podemos ejercer nuestra libertad de expresion y nuestra libertad educativa, con
este trabajo buscamos aproximarnos, desde un punto de vista teérico y normativo, a la
libertad de catedra en la etapa educativa donde desempefiaremos nuestra labor
docente.

Para ello, plantearemos una revision tedrica del concepto, valiéndonos de la
referencia a autores expertos en la materia, de la legislacion vigente y de la
jurisprudencia a este respecto.

El camino a recorrer para conseguir deslindar los aspectos mas significativos de la
libertad de céatedra en la Educacion Primaria pasa por explicitar sus caracteristicas
fundamentales, su engarce en las libertades educativas, asi como por determinar cuales
son las normas legislativas que amparan y fundamentan el ejercicio de dicha libertad,
recurriendo a la comparacion con paises del entorno europeo proximo.

Tras ello, se procederd a aproximar el concepto al terreno concreto de la etapa
educativa de la Educaciéon Primaria, intentando analizar qué limites nos podriamos
encontrar como docentes a la hora de plantearnos hacer uso de este derecho, asi como
explorar algunas vias de aplicacion posibles en dicha etapa, con el objetivo de
comprender mejor nuestra practica docente en su completa virtualidad.

¢Es posible aplicar la libertad de catedra en Primaria? ¢éComo? ¢En qué ocasiones? A

preguntas como éstas se dedica este TFG en las siguientes paginas.

2. OBJETIVOS

Estos serian los objetivos marcados para este trabajo:
e Objetivos
o General: Esbozar las implicaciones del concepto de la “libertad de catedra”
para la etapa de la Educacion Primaria.
o Especificos:
» Definir y contextualizar el concepto de “libertad de catedra” dentro

del marco conceptual de las libertades educativas.



Sanabria Marquez, Raul

= Situar el concepto en la legislacion educativa espafnola, desde su
génesis hasta su actual evolucidon, de base jurisprudencial, y
contrastar esto con la evolucion en otros paises del entorno europeo
de estructura similar a Espafa.

= Aproximar las limitaciones del concepto y, partiendo de esto,
explicitar qué opciones tienen los maestros de Educacion Primaria

respecto del mismo.
3. MARCO TEORICO
3.1. CONCEPTO DE “LIBERTAD DE CATEDRA”
3.1.1. Definicion

La libertad de catedra es un concepto poliédrico y que, a lo largo de la Historia, ha
tenido diferentes formas de entenderse en funcién del prisma desde el que se intentara
materializar su esencia!.

La doctrina cientifica también ha variado en cuanto a la posible definicion del
concepto y asi lo hizo constar Pefia Timén (2004, p. 275-276) cuando explica que la

doctrina aborda el concepto desde cuatro puntos de vista:

e Libertad autonomia, donde se veria como la mera libertad de expresion en el
ambito de la docencia.

e Derecho individual, afectando a cada docente, sin importar la titulacion,
grado de ensefnanza o centro desde el que se imparta.

e Garantia institucional frente a posibles imposiciones de doctrinas oficiales.

1 El profesor Embid Irujo explica que es “uno de los temas capitales en la historia de la
educacion en nuestro pais, en nuestro presente también. La libertad o la negacién de la
expresion del docente arrastran tantos cambios de orientaciéon como los virajes politicos del
pais en la época contemporanea, que no han sido pocos precisamente. La cuestién rebasa los
limites de la polémica intelectual o de apéndice de luchas politicas para pasar a ser bandera o
estigma de los contendientes en el ruedo ibérico” (Embid Irujo, 1983, p. 282). La profesora
Lozano también alude a este caracter histérico cuando dice que “la libertad de catedra es una de
esas expresiones que tienen un gran poder de evocacién, que sugieren mds que significan, pues
hacen revivir en el inconsciente colectivo todos los modos y tradiciones de un tiempo pasado”
(Lozano, 1995, p. 1). Y abundando en este caracter historico, Alzaga (1985, p. 67), al hilo del
debate para perfilar el texto final de la Constitucion espanola de 1978, explicaba en una de esas
sesiones de discusién como representante de un grupo politico que “[...J creemos que en si
misma esta libertad tiene el valor de haber encarnado histéricamente la defensa del profesor
funcionario, su defensa frente al Estado, su defensa también frente a los gobernantes que, en
ocasiones, han incurrido en la tentacion de despreciar a los docentes. Yo citaria aqui el caso,
[...], del rey de Hannover, que en 1853 pronuncié ante Von Humboldt estas tremendas
palabras: «Profesores, prostitutas y bailarinas son cosas que siempre pueden comprarse por
dinero»”.
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e Funcion social, vista como la posibilidad de expresar las propias ideas o
convicciones en relacion al objeto de la ensefanza y como la opcion de

determinar el método pedagbgico para desarrollarlas.

Mas adelante haremos un recorrido por la evolucién historica del concepto y, por
ende, de sus diferentes concepciones, pero, en este punto, nos vamos a limitar a definir
el concepto siguiendo la fuente juridica del Tribunal Constitucional?, que se ha
encargado desde la aprobacion de la Constituciéon espafiolas de 1978 de ir perfilando su
contenido a raiz de las diferentes controversias que salian al paso de la casuistica que
abordaba la libertad que nos ocupa.

Asi, tomaremos como referencia la STC 217/1992, de 1 de diciembre, donde se

explica libertad de catedra de la siguiente forma:

“una proyeccion de la libertad ideolégica y del derecho a difundir libremente los
pensamientos, ideas y opiniones de los docentes en el ejercicio de su funcion.
Consiste, por tanto, en la posibilidad de expresar las ideas o convicciones que cada
profesor asume como propias en relacion a la materia objeto de su ensenanza,
presentando de este modo un contenido, no exclusivamente pero si

predominantemente negativo™.

Asi explicada, se sobreentiende el caracter dual de libertad de expresion y de
ensenanza de la misma, al cual refiere el profesor Castillo Céordova (2006, p. 310)
cuando explica este concepto dividido en dos piezas: como libertad de expresion,
aportando asi su naturaleza a la libertad de catedra, y como libertad de ensehanza,
donde aportaria el &mbito, que nos llevaria a explicar el espacio donde se desarrollaria
y sus finalidades. Se puede entender, por tanto, como una forma de exteriorizacion del
pensamiento (Rodriguez Coarasa, 1998, pp. 188-191) en el ambito de la ensefianza, de
la funciéon docente. No obstante, esto es una aproximacién que se podria tildar de
maximalista, puesto que, al igual que toda libertad, y dentro de un esquema de un
conjunto equilibrado de libertades, tiene sus limitaciones, aspecto que se desarrollara

més adelante.

2 De ahora en adelante, cuando nos refiramos al Tribunal Constitucional, lo haremos con
las siglas TC.

3 En adelante, cuando mencionemos la Constitucion espanola, lo haremos con las siglas
CE.

4 Espafia. Tribunal Constitucional (Sala Segunda). Sentencia ndm. 217/1992, de 1 de

diciembre. (En BOE 307 de 23 de diciembre de 1992, p. 80, f,j. 2.)
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3.1.2. Titularidad

Una vez delimitado el concepto, se hace necesario especificar quiénes son los
titulares de dicho derecho, toda vez que las referencias generales se hacen en nombre
de los docentes, pero es una denominacién genérica y que abarca muchas y muy
diferentes etapas educativas.

La propia legislacion marca, de facto, una distincion entre el colectivo docente, al
separar los perfiles del maestro del de los profesores. El primero se predica de los
niveles de Educacion Infantil y Primaria, mientras que el segundo es valido, con su
calificativo necesario para distinguirlo (de Secundaria, universitario, de Formacion
Profesional...) para las ensenanzas partiendo de la etapa de Secundaria hasta los méas
elevados niveles.

La cuestion de la titularidad de este derecho est4 asentada hoy dia, pero no ha sido
igual desde el comienzo del desarrollo del sistema educativo en Espafia que, como en el
resto del paises europeos, se dio con la llegada del s.XIX y su respuesta al modo de vida
incipiente de la industrializaciéon y las necesidades de conformar y fortalecer
comunidades nacionales.

Asi, desde el propio s.XIX la vision mayoritaria respecto a la titularidad de la
libertad de catedra se concebia para los profesores de ensefianzas superiores y
universitarios (Exposito, 1995, p. 43; Salguero, 1997, p. 68), aunque hubo dos
momentos donde esa tendencia se rompi6: el conocido como “Decreto Ruiz Zorrila”s,
que afirmaba en su articulo 4 que “los Maestros empleardn los métodos que crean
mejores en el ejercicio de su profesion” y, en segundo lugar, la Constitucion de la
Reptblica Espafola de 1931, que en su articulo 48 decia que “los maestros, profesores
y catedrdticos de la enseiianza oficial son funcionarios ptblicos. La libertad de
catedra queda reconocida y garantizada”. Ambos hitos establecian una interpretaciéon
mas abierta sobre quién podria ser el titular de la libertad de catedra. Desde el final de
la IT Republica hasta la entrada en vigor de la CE de 1978, la politica educativa estuvo
guiada por la Dictadura franquista y su férreo control sobre todos los aspectos de la
vida social y cultural del pais, con lo que cabe comprender que no fuera un periodo
floreciente en lo relativo a la interpretacion de la libertad de catedra.

En este asunto de la titularidad, como en todos los aspectos poliédricos de esta

libertad, hay disparidad de opiniones, aunque la opinién asentada por la jurisprudencia

5 Su denominacion correcta es “Decreto derogando la ley de Instruccién primaria y el
Reglamento para ejecutarla, declarando libre la ensefianza primaria, restableciendo las Escuelas
normales y més que expresa”, publicado en la Gaceta de Madrid nim. 289, de 15/10/1868,

paginas 4 a 5.



Sanabria Marquez, Raul

sea clara y sea la que se adopte en la actualidad. No obstante, se pueden distinguir dos
interpretaciones respecto a quién debe ser titular de la libertad de catedra: una
restrictiva y otra extensiva.

La restrictiva circunscribe la titularidad anicamente a los profesores universitarios, y
se basa en que en el art. 20.1. ¢ de la CE se habla de ensefianza cientifica, es decir, de
transmision por medio de la docencia de los resultados de las investigaciones. Dentro
de esta linea interpretativa destacarian autores como Lucas Verdu, Garrido Falla o
Martinez-Sospedra (Salguero, 1977, pp. 61-68).

Por el contrario, la interpretacién extensiva amplia la titularidad a todos los
docentes, sin asociar a este factor si lo que se ensefia es “de cosecha propia” o ajeno
(Salguero, 1977, p. 68). A tenor de un recurso planteado en el TC contra la derogada
Ley Orgénica 5/1980, de 19 de junio, por el que se regula el Estatuto de Centros
Escolares®, dicho tribunal pronunci6é su clasica sentencia 5/1981, de 13 de febrero?,
exponiendo, a este respecto, la extension de la titularidad a todos los docentes, no so6lo
a los universitarios.

Los argumentos por los que algunos autores apuestan por la interpretacion
expansiva los explica Expdsito (1995, pp. 146-148). En primer lugar, atribuye a los
partidarios de la interpretacion restrictiva una vision parcial de la evolucion historica
de esta cuestion, puesto que no siempre se interpret6 como aquéllos lo hacian, sino
que, como se ha deslizado anteriormente, el Decreto de Ruiz Zorrilla y la Constitucion
de 1931 ya hicieron oficial la extension de la libertad de catedra a todos los docentes. En
segundo lugar, el argumento de la autonomia cientifica y de investigaciéon que se
pudiera esgrimir para otros contextos, no seria aplicable a la realidad espafiola, puesto
que la propia CE ya separa la libertad de catedra y la libertad de investigacion cientifica
en el mismo articulo 20. Y el tltimo motivo radica en que la denominacion de libertad
de expresion docente que abrazan algunos partidarios de la interpretacion restrictiva
no esta recogida expresamente en la CE.

Otro argumento a favor de la interpretacion extensiva lo aporta Castillo Cérdova:

“En cualquier nivel educativo existe el riesgo de que sujetos distintos a los que
tienen encargada la labor de ensefiar, quieran intervenir indebidamente en el
contenido y direccion de la misma a través de presiones o coacciones de cualquier
tipo, [...]. Por tanto, el remedio juridico pensado para neutralizar tales riesgos
debe ser extendido a toda actividad educativa, con independencia del sujeto que la

realice” (2006, p. 315).

6 En adelante, LOECE.
7 Espafia. Tribunal Constitucional (Pleno). Sentencia ntim. 5/1981, de 13 de febrero. (En
Suplemento al BOE 47 de 24 de febrero de 1981, p. 19, f.j. 9, parr. 2°.)
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El TC, cuando aboga por una libertad de catedra para todo docente, hace una doble
diseccion (Salguero, 1997, pp. 69-70). Por un lado, separa quiénes son los titulares del
derecho del nivel de ensefianza en el que se ejercite ese derecho y, por otro lado,
desvincula la labor investigadora (el hallazgo del saber) de la tarea o momento docente
(la comunicacién o transmisién del conocimiento). Esto provoca que la libertad de
catedra se tenga que configurar en atencién a dos coordenadas: la naturaleza publica o
privada del centro docente (aspecto que influira en los referentes a tener en cuenta
antes de invocar la libertad de catedra, diferentes si es un profesor funcionario o un
profesor en un centro con ideario propio) y el nivel o grado educativo en que tal puesto
se desenvuelva (puesto que la edad y la madurez de los alumnos determinaran, como
veremos, las protecciones de las que gozaran frente a la critica cientifica).

En resumen, hay dos tendencias en la interpretacion de esta cuestidon, pero la
jurisprudencia ha perfilado la titularidad a todos los docentes, pero con las cautelas que

el propio TC sefialaba respecto a la edad y madurez y titularidad del centro docente.

3.1.3. Encuadre conceptual en las libertades educativas

Este punto se destaca para poder encauzar el concepto dentro de la legislacion y
poder comprender como, ademas de con las libertades de comunicaciéon (como se vera
en el apartado que explique la incardinacion de la libertad de catedra en el articulado
de la CE), también es necesario abordar las libertades educativas como marco del
concepto de la libertad de catedra. Como afirma el profesor Nuevo Lopez (2010, p.
198), “no es posible dejar a la libertad de cdtedra fuera de un estudio de las libertades
educativas, pues —junto a la libertad de creaciéon y direcciéon de centros docentes- es
uno de los contenidos o vertientes de la libertad de educacion”.

Asi, es importante explicar que el marco de libertades educativas en Espafia esta
cimentado sobre el articulo 27 CE, que ya en su articulo primero establece que “todos
tienen derecho a la educacién. Se reconoce la libertad de enseiianza”. Partiendo de esa
base (cuya redaccidon esconde, con poco disimulada contundencia por la composicion
de las oraciones y su unién en un solo articulo, el arduo proceso hasta el acuerdo en la
redaccion final de la llamada “carta magna”), el profesor Vidal (2003, p. 199), siguiendo
a Torres del Moral, se vale de la division efectuada por éste en dos puntos de vista
diferentes de las libertades educativas: activo y pasivo.

Desde el punto de vista activo tendriamos lo que ambos autores denominan
“libertad de educacion”, que se enfocaria desde el prisma de los profesores y desde el de
los titulares de los centros. Desde el de los primeros, tendriamos dos libertades: la

libertad de catedra y la libertad para participar en la gestion de los centros. En cuanto

10
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al prisma de los titulares de centro, remarcan la libertad de creacion de centros (que

incluiria, asimismo, el derecho a dirigirlos y a dotarles de un ideario o caracter propio).

Y desde el punto de vista pasivo, que se identificaria con el derecho a la educacion,

estos autores destacan (Vidal, 2003, pp. 209-212) unos cuantos aspectos que solamente

Derecho de acceso a las ensefianzas regladas que integren el sistema
educativo espanol

Derecho a recibir una formaciéon que asegure el pleno desarrollo de la
personalidad (art.6.3.a de Ley Orgéanica del Derecho a la Educacion® y 27.2.
CE)

Derecho a recibir la formacion religiosa y moral acorde con las propias
convicciones (art. 27.3 CE)

La evaluacion objetiva del rendimiento escolar (art. 6.3.a, LODE)

Derecho a un tratamiento disciplinar sin arbitrariedades (en lo relativo a las
disciplinas académicas)

Principio de constitucionalidad como orientaciéon y limite del sistema
educativo (art. 27.2 CE)

Principio de no monopolio educativo por parte del Estado

Principios de obligatoriedad y gratuidad de la ensefianza bésica (art. 27.4 CE)
Principio de democracia en el control y la gestién de centros sostenidos con
fondos publicos y a programacion general de la ensehanza (art. 27.5 CE)
Principio de responsabilidad educativa de los poderes publicos, que se
concreta en la creacion publica de centros docentes y la programacion
general de la ensefianza (art. 27.5 CE), la inspeccion y homologacion del
sistema educativo (art. 27.8 CE) y la ayuda econémica a los centros docentes
de iniciativa social (art. 27.9 CE).

Principio de autonomia universitaria (art. 27.10 CE)

Principio de comparticion competencial entre el Gobierno central y las

Comunidades Auténomas en materia educativa

Esta clara la ubicacion de la libertad que nos ocupa en el esquema interpretativo que

hemos seguido para abordar este punto. Dentro de las libertades educativas, la libertad

de catedra entraria en el punto de vista de la llamada “libertad de educacion”, esto es,

enfocada desde un punto de vista activo en cuanto libertad reconocida. Con esto se

En adelante, LODE.

11
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quiere sefialar que es una libertad cuyo disfrute se atribuye a unos determinados
actores del proceso educativo, los docentes, y que éstos son los que tienen que ejercerla.

En este punto cabria volver a mencionar la categorizaciéon de concepciones que se
sefial6o en el punto anterior refiriéndonos a Pefia Timoén, puesto que dos de las
concepciones de la libertad de catedra giraban en la dialéctica garantia institucional —
derecho individual. A este respecto, el profesor Nuevo Lopez (p. 198-199) hace un
repaso por esta dialéctica doctrinal, dejando como partidarios de la primera a autores
como Verdd, Fernandez-Miranda o Galvez, mientras que, como afectos a la segunda
vision, sittia a Lopez-Muiiz, Barnés, Embid, Torres del Moral (como ha quedado claro
mas arriba, en la distincion entre punto de vista activo y pasivo) o Carro. Después de
exponer los argumentos de unos y otros, introduce una posicion intermedia, que fue la
que defendi6 el magistrado Tomaés y Valiente en el apartado 12 de su voto particular en
la STC 5/1981, de 13 de noviembre9, y otros autores como Rodriguez Coarasa (1998,
p-198). Vistas todas las opciones, parece méas prudente enfocar la dialéctica desde una
perspectiva que compatibilice ambas visiones, puesto que tan cierto es que es una
libertad del docente como que se manifiesta en instituciones y que el Estado debe
también proteger el disfrute de la misma frente a terceros o, incluso, frente a el mismo.

Sea como fuere, es fundamental aproximarnos al concepto de libertad de ensefianza,
acufnado en la CE en su articulo 27.1 y que en el PreAmbulo de la LODE se define de
una manera comprensiva, incluyendo, entre otros conceptos, el de la libertad de
catedra. De todas formas, no todos los autores muestran acuerdo univoco respecto al
estatus de la relacion entre la libertad de catedra y la libertad de ensenanza.

Exposito (1995) y también el profesor Salguero (1997, pp. 76-79) expresan que la
libertad de catedra es parte de la libertad de ensefianza, al igual que la libertad de

creacion de centros docentes, es decir, que estan en pie de igualdad.

9 “Es este aspecto institucional de la libertad de catedra el que la configura no sélo como
un derecho individual de libertad esgrimida frente a los poderes publicos, sino como un bien
juridico cuya protecciéon sera exigible a los poderes piiblicos aun cuando la ensefianza se ejerza
en centros privados.”

10 “En estos principios debe inspirarse el tratamiento de la libertad de ensefianza, que ha
de entenderse en un sentido amplio y no restrictivo, como el concepto que abarca todo el
conjunto de libertades y derechos en el terreno de la educacion. Incluye, sin duda, la libertad
de crear centros docentes y de dotarlos de un caracter o proyecto educativo propio, que se
halla recogida y amparada en el Capitulo III del Titulo I. Incluye, asimismo, la capacidad de
los padres de poder elegir para sus hijos centros docentes distintos de los creados por los
poderes piiblicos, asi como la formacién religiosa y moral que esté de acuerdo con sus
convicciones, tal como se recoge en el articulo 4.° Pero la libertad de ensefianza se extiende
también a los propios profesores, cuya libertad de catedra estd amparada por la Constitucion
por cuanto constituye principio bdsico de toda sociedad democratica en el campo de la
educacion. Y abarca, muy fundamentalmente, a los propios alumnos, respecto de los cuales la
proteccion de la libertad de conciencia constituye un principio irrenunciable que no puede
supeditarse a ningtin otro.”
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“Los dos factores constitutivos del contenido de la libertad de enseiianza son
irreductibles, es decir, no hay entre ellos una posicion de preeminencia o jerarquia.
La libertad del docente concreto que tiene lugar en una organizacién educativa y la
libertad de creacion de centros (la que todos tienen de fundarlos y dotarlos de

ideario), derivan por igual y al mismo nivel de la «libertad de ensefianza».”

(Salguero, 1997, pp.76-77).

Ambos autores también muestran las diferentes opiniones de otros autores que
jerarquizan libertad de ensenanza y libertad de catedra, dando méas importancia a una
sobre la otra, en funciéon de su opinion'. También las opiniones de autores que
manifiestan que la libertad de ensefianza es tal sin tener en cuenta la libertad de
catedra (por ejemplo, Barnés o Alzaga), e incluso la de autores, como Garrido Falla, que
aluden a una incompatibilidad entre ambas libertades (Salguero, 1997, p. 77). Desde
nuestro punto de vista, la opinién del legislador, si sigue vigente, demuestra que
satisface las necesidades de la realidad y, por tanto, la definicion comprensiva de la
LODE que hace de la libertad de ensefianza el “paraguas” de un buen nimero de las
libertades educativas es la interpretaciéon que consideramos mas acertada.

Por otra parte, siguiendo con el encuadre de la libertad de catedra con otras
libertades educativas, el profesor Salguero (1997, p. 79) enmarca la libertad pedagogica
como parte componente del concepto que nos ocupa. Asi, expresa que existen dos

“momentos que conforman” el contenido de la libertad de catedra:

e Los conocimientos, ideas o convicciones cientificas que se transmiten en el
ambito docente.
e El modo, estrategia o método de transmitir dicho conocimiento (que es a lo

que el autor se refiere como libertad pedagogica).

Esa libertad pedagbgica aumentaria con la disminucion del grado y nivel de
ensefianza, puesto que el primero de los dos momentos de los que hablaba Salguero no
se pueden afrontar sin la madurez necesaria en los alumnos y por el debido respeto al
desarrollo de su personalidad. Es por esto que manifiesta que “...J, si este reducto
nuclear de la autonomia del profesor resultara excesivamente mediatizado por las
orientaciones diddacticas o pedagdgicas, la libertad de catedra quedaria, en estos
niveles, profundamente debilitada.” (Salguero, 1997, p. 79). La profesora Lozano

(1995a, p. 119), al referirse a la libertad de catedra en niveles inferiores, usa un

1 Embid Irujo, por ejemplo, da més relevancia a la libertad de catedra sobre la libertad de
creacion de centros docentes en la relaciéon con la libertad de ensefianza, mientras que autores
como Lopez-Muiiiz antepone otras libertades a la libertad de catedra (Exposito, 1995).
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concepto que ayuda a ilustrar este caracter técnico de la libertad pedagogica:
“discrecionalidad técnica”2. Lo utiliza para matizar el caracter técnico y el escaso
margen (de ahi la coincidencia, en nuestra opinion, con la expresion de Salguero de
“reducto nuclear”). Esta expresion de libertad pedagogica es util para comprender ese
matiz técnico-pedagogico, aunque la interpretacion que se ha hecho en otros paises de
esta libertad pedagogica ha llevado a mencionarla por separado de la libertad de
catedra, como en el caso de Alemanias. No obstante, desde nuestro punto de vista, si
que vemos acertada la interpretacion referente a los dos momentos, pues, en lo
fundamental, coinciden con la diferenciacion que hacia Castillo Cérdova en el punto
primero a la hora de intentar definir la libertad de catedra.

En relacién a la separacion que establece la legislacion alemana entre libertad de
catedra y libertad pedagobgica, la profesora Exposito (1995) desliza la idea de la posible
tentacion de identificar libertad de catedra con la libertad de ciencia alemana. Esta
misma autora explica que esa identificacion no es posible ya que en la doctrina alemana
la libertad de ciencia y su ensefianza acarrean una vision de la docencia como elemento
complementario de la investigacion y, por tanto, se limita la libertad de ciencia al
ambito universitario exclusivamente, aunque haya habido evolucion en ese sentido
(Vidal, 2004, p. 377), mientras que la legislacion y la doctrina espafiola ha optado por
extenderla a todo docente, aunque con matices, que se introduciran maéas adelante.

La misma autora, Exposito, también alude a la tentacion de identificar libertad de
catedra con libertad académica. La libertad académica, en el contexto espanol, se
inscribe en el &mbito universitario, y asi lo remarca la Ley de Ordenacién Universitaria,
6/2001, en su articulo 2.3: “La actividad de la Universidad, asi como su autonomia, se
Jundamentan en el principio de libertad académica, que se manifiesta en las
libertades de catedra, de investigacién y de estudio”. Aun siendo evidente que la
libertad de catedra se inscribe en la libertad académica, no son estrictamente lo mismo,
en opinién de la autora, ya que la libertad académica no esta recogida como un derecho
fundamental y ademas, engloba el derecho de profesores y el de los universitarios
alumnos. (Exposito, 1995, p. 137).

En resumen, en el marco de las libertades educativas, la libertad de catedra es un
concepto que esta incardinado dentro del amplio paraguas que representa la libertad de

ensefianza, y la doctrina cientifica, no de forma univoca, aboga por una interpretacion

12 La profesora Lozano lo explica con estas palabras: “este derecho se configura en
realidad como una discrecionalidad técnica (cursivas del autor), equivalente a la de cualquier
otro profesional que ejerza una tarea que le haya sido encomendada en razén de su
preparacién cualificada en una determinada ciencia o arte.” (Lozano, 1995a, p.119).

13 Este aspecto se tratard mas adelante, pero puede ser 1til para el caso concreto de
Alemania el articulo de Kriiger titulado “La libertad de catedra en Alemania”. (Kriiger, 1999, pp.
149-176) y el de Vidal, “Libertad de catedra y libertad pedagbgica en Alemania” (Vidal, 2004, pp.

373-4009).
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de la libertad de catedra como derecho subjetivo del docente y como garantia
institucional frente a injerencias, lo que le dota de una cobertura mucho més amplia y
le permite un desarrollo mas completo.

Algunos autores hablan de libertad de educacién, pero esa expresion no esta
recogida en la normativa actual y es un referente conceptual mas vasto atn que la
libertad de ensefanza. Por otra parte, existen algunos conceptos relacionados con las
libertades educativas que pudieran parecer estrechamente unidos con la libertad de
catedra tal y como la entendemos, como libertad pedagogica, de ciencia, académica, etc.
Cada una tiene sus matices y contextos propios, pero es necesario volver a recordar que,
en la actualidad y de forma oficial, el encuadre méas fiable de la libertad de catedra

dentro de las libertades educativas lo representa la libertad de ensefianza.

3.1.4. Contenido y limites de la libertad de catedra

3.1.4.1.  Contenido de la libertad de catedra

Para comenzar a explicar este punto del contenido es necesario, a nuestro entender,
sefialar que la jurisprudencia ya ha marcado como se desenvuelve el contenido de la
libertad de catedra. Lo hizo en la STC 5/1981, de 13 de febrero, en su fundamento

juridico 9, parrafo 3°:

“Se trata, sin embargo, como en principio ocurre respecto de los demas derechos
y libertades garantizados por la Constitucién, de una libertad frente al Estado o,
mas generalmente, frente a los poderes publicos, y cuyo contenido se ve
necesariamente modulado por las caracteristicas propias del puesto docente o
catedra cuya ocupacion titula para el ejercicio de esa libertad. Tales caracteristicas
vienen determinadas, fundamentalmente, por la accién combinada de dos
factores: la naturaleza ptiblica o privada del centro docente en primer término, y el

nivel o grado educativo al que tal puesto docente corresponde, en segundo lugar.”

Es habitual, entre los diversos autores que abordan la materia, discernir entre un
contenido negativo y un contenido positivo de la libertad de catedra; conceptos que, en
palabras de Salguero (1997, p.82), podrian explicarse de la siguiente manera: “si el
contenido negativo se nutre de la idea de «resistencia», el contenido positivo apunta
al haz de facultades o potencialidades que genera nuestra libertad de referencia”.

De forma genérica, el profesor Castillo Cordova explica sobre el contenido negativo
que “consiste en una prohibicion genérica dirigida a determinados terceros, con la

finalidad de evitar intromisiones o intervenciones ilegitimas en el ejercicio de la labor

15



Sanabria Marquez, Raul

docente, de modo que el profesor tenga la «posibilidad» (cursivas del autor) de
desarrollarlo libremente”. (2006, p. 328) Esos “terceros” a los que alude Castillo
Cérdova, podrian ser particulares u organizaciones de cualquier tipo y finalidad, asi
como influencias de ambito gubernamental, es a quienes se puede referir Lozano
cuando dice que “los peligros para el desarrollo de las libertades provienen no tanto
del Estado o de sus 6rganos de gobierno como directamente de la sociedad o de los
grupos de poder” (Lozano, 1995, p. 109).

Esta linea de interpretaciéon del contenido negativo nos conduce a reflexionar sobre
el concepto del “curriculum oculto” que, en esencia, se refiere a todo aquello que influye
en el disefno, planificacion y desarrollo del curriculo y que no son valores patentes4. La
justificacion de la relacion entre este concepto y la libertad de catedra puede deslizarse
de la respuesta del profesor Torres a una pregunta sobre la educacion en tiempos de

crisis, de cambio:

“Por supuesto, el problema es que las autoridades politicas cada vez temen mas
el ejercicio dela autonomia y, de manera especial, la libertad de catedra.
Entendiendo por catedra el espacioescolar en el que estudiantes y
profesorado ejercen y desarrollan sus derechos a la libertad de pensamiento. La
pretension del Ministeriode Educacién de cercenar las dimensiones
civicas cayendo en una especie de infantilizacién o anulacion de la profesionalidad
docente es lo que explica, por ejemplo, los Reales Decretos de los curriculos basicos,
especificando de manera exhaustiva: objetivos, contenidos, competencias, criterios
de evaluacién, estandares de rendimiento y resultados de aprendizajes evaluables.
Unicamente les falté nombrar las editoriales de los libros de texto. Estamos
ante politicas educativas autoritarias y de sospecha acerca de las capacidades,
posibilidades y formacién del profesorado.” (De la Rosa, marzo-abril de 2015, pp.

22-23).

El profesor Torres amplia el sentido de la catedra de forma no exactamente
coincidente con la interpretacion que de la libertad que nos ocupa venimos haciendo,
pues hace participes de ella también a los alumnos, pero el espiritu de su manifestacion
nos es util para expresar nuestro acuerdo, en lo bésico, con el parecer del profesor
Torres. La exhaustividad de la que habla a la hora de disenar el curriculo se explica, de
forma oficial, como un desarrollo técnico-pedagdgico coherente con un desarrollo
curricular que pretende responder a una planificacion de la educacion escolar

conducente a la formacion de educandos competentes (competencias que se desglosan

14 Para mas informacion, cfr. Torres, J. (1991) El curriculum oculto. Madrid: Morata.
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en sub-competencias concretas); pero también se puede interpretar como un intento de
“sujetar” y controlar el desarrollo curricular y limitar bastante el disefio curricular, lo
que, en esencia, podria atacar el contenido negativo, de defensa, de la libertad de
catedra.

La explicacion genérica que hacia Castillo Cordova del contenido negativo de la
libertad de catedra, Salguero (1997, pp. 80-89) la desgrana siguiendo la interpretaciéon
que manifestaba el TC en la cita que hemos reflejado en el inicio de este apartado. Se
podria decir que caracteriza el contenido negativo en funcion del tipo de centro y del
nivel.

Asi, Salguero destaca estos tres apartados:

e Contenido negativo comtn a todo centro y nivel educativo. Desde este punto
de vista, la libertad de catedra se configura como una libertad frente al
Estado, adquiriendo aqui su dimensién histéricamente originaria de libertad
frente al Estado liberal. Tal y como expresa De Puelles, la libertad de catedra
“nace como derecho de libertad, de defensa o delimitacion donde el Estado
no puede ni debe inmiscuirse ya que repugna a la conciencia del ciudadano
que el Estado pretenda imponer una verdad oficial por medio de la
ensenianza” (De Puelles, 2006, p. 39).

e Contenido negativo uniforme en centros ptblicos de cualquier nivel (sea éste
primaria, secundaria o universidad). Esta dimension habilita al docente de
estos centros para resistir a una orientacion ideologica determinada, a la
imposicién de un enfoque concreto de la realidad o a la difusién de una
ciencia oficial.

¢ Contenido negativo modelizado por el ideario de centros privados. La STC
5/1981, de 13 de febrero, en su fundamento juridico 10, parrafo 1° explica
esta faceta del contenido negativo refiriéndola al contenido comin antes
citado ya que “cualquier intromision de los poderes piiblicos en la libertad
de catedra del profesor, seria asi, al mismo tiempo, violaciéon también de la

libertad de ensenianza del propio titular del centro”.

Y si Salguero desgranaba el contenido negativo en funciéon de la titularidad del
centro y del nivel, Castillo Cérdova (2006, pp. 329-330), partiendo de su interpretacion
genérica, también extiende esa perspectiva de defensa a los diferentes elementos que
conforman los mensajes en el contexto educativo, que caracteriza como elementos
facticos (nivel de los hechos) y elementos valorativos (nivel de la opiniéon sobre esos

hechos). Y ademaés, para este autor, el contenido negativo también traeria consigo la
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proteccion de intervenciones legitimas por parte del docente en la adopciéon y
utilizacion del método personal de transmisiéon de los mensajes educativos.

En cuanto al contenido positivo, éste se refiere a las potencialidades o facultades que
permite desarrollar la libertad de catedra, sobre la preparacién y transmision del
mensaje educativo y la concrecion del método de ensenanza para extender ese mensaje
en el contexto docente. Pero esas facultades tienen la limitacién del nivel educativo,
puesto que a menor nivel educativo, més graduado esta el ejercicio de la libertad de
catedra. En buena légica, por el contrario, “del nivel educativo superior el contenido
positivo se predica en plenitud” (Salguero, 1997, p. 82), pero el TC menciona tres

razones para graduar el contenido positivo en niveles inferiores:

e No es el profesor el que establece los planes de estudio ni el contenido
minimo de la ensefanza. Es el Estado el que tiene atribuidas esas
competencias a través de, entre otras, la de la programaciéon general de la
ensefianza’s.

e Son las autoridades las que establecen el elenco de medios pedagogicos ente
los que puede elegir el profesor. Cada eleccion de medio pedagbgico se
constituye en un ambito del ejercicio de la libertad y es por eso que “estos
ambitos constituyen el centro neurdlgico y el verdadero test del ejercicio y
la praxis de la libertad de catedra en los niveles de secundaria y primaria
[...]” (Salguero, 1997, p. 83)°.

e El profesor no tiene libertad absoluta para orientar ideolégicamente su
ensenanza con entera libertad debido a la existencia de unos limites
relacionados, sobre todo, con el respeto a la programacion general de la

ensefnanza y con el la proteccion de la juventud y la infancia?’.

El profesor Embid Irujo (1983, pp. 289-294) apuesta por sefialar qué aspectos cubre
y qué aspectos deja fuera la libertad de catedra, como método para aclarar la cuestion

del contenido. Lo hemos incluido por ser una forma diferente de abordar este aspecto.

15 Castillo Céordova abre una puerta a esta graduacion de las ensefianzas minimas y
curriculos dispuestos por las diferentes administraciones educativas, que detallan las directrices
pedagogicas “dispuestas por el poder publico aunque en definitiva concretadas por cada
centro”, cuando afirma que no representan, en principio, un condicionamiento que “que pueda
vulnerar la libertad de catedra con una adecuada participacién de los docentes en la redaccién
y aprobacion de los diferentes curriculos y proyectos educativos del centro” (2006, p. 332).

16 Es ahi donde hacia hincapié el profesor Torres en su amarga queja sobre el excesivo celo
de las Administraciones a la hora de establecer detalladamente ese “elenco”, del que el profesor
Salguero habla en términos posibilistas.

17 Esos limites seran explicados con detalle en paginas posteriores.
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Asi, por ejemplo, la libertad de catedra no permitiria al docente aspectos como la
fijacion de horarios o lugares de explicacion o la falta de sujecion a los planes concreta y
correctamente establecidos.

Por el contrario, si protegeria al docente frente normas dictadas y mediante las que
el docente tuviera que orientar “ciegamente” y transmitir valores uniformemente.
También lo haria en el &mbito de la determinacién del método de exposicion a utilizar®
(aspecto que recoge la doctrina cientifica posterior, como se ha visto con Castillo
Coérdova), asi como, en el caso del profesor funcionario, frente a ciertos principios de la
funcién publica (obediencia o relacion jerarquica), siempre en el caso del ambito
puramente docente, no organizativo. Por igual le corresponderia cobertura al profesor
de un centro con ideario propio, aunque este caso es mas complejo y se tratara mas
adelante. Igualmente, la libertad de catedra cubriria al docente, en su acepcion mas
popular, en relacion a la materia de objeto de ensefianza impartida efectivamente y no,
en cambio, si se opina sobre cosas ajenas a la materia concreta. Y por altimo, también
le dota de una dimension institucional al contenido por cuanto la autonomia de los
centros también pueden ejercer como “escudo protector” de la libertad de catedra,
aunque esa autonomia también serd menor cuanto mas inferior sea el nivel educativo.

A propdsito de este tltimo aspecto de la autonomia institucional mencionado por
Embid Irujo, Castillo Cordova (2006, p. 345) atribuye a los centros® y al sistema en
general la facultad de garantizar este ambito de actuacion y sefiala, asimismo, que esto
exige la participacion de los docentes. Asi, manifiesta que “/...J la participacién de los
docentes es parte de la libertad de catedra, en la medida en que es una exigencia de la
autonomia del centro y ésta a su vez constituye la dimensién objetiva de dicha
libertad”. No obstante, y como todo aspecto que derive de las libertades y derechos,
tienen unos limites que estarian impuestos por las obligaciones constitucionales
asumidas por el Estado=°.

Esta precision de la dimension de la autonomia institucional obedece también a la

forma de conceptualizar el contenido de la libertad de citedra desde una dialéctica

18 “El profesor es duenio de sus conocimientos y de la pedagogia que usara para
transmitirlos. No se niega la potestad de promulgacion de orientaciones pedagogicas, pero no
deben alcanzar un valor compulsivo que anule la libertad del profesor”(Embid Irujo, 1983, p.
290).
19 Al hilo del discurso de la autonomia institucional, de los centros educativos, el profesor
De Puelles (1996, pp.120-122) desliza la tesis de que ese discurso esconde un trasvase de
responsabilidad de los resultados de los poderes organizativo-administrativos a los centros,
argumento muy util para atribuir errores a otros y apropiarse de los éxitos ajenos. Desde
nuestro punto de vista, la hipo6tesis de De Puelles puede tener parte de razén, pero, bien
gestionada, opinamos que trae méas ventajas que desventajas.
20 K] profesor Castillo Cérdova sefiala las tres siguientes: la programacién general de la ens
ehanza (art. 27.5 CE); la inspecciéon y homologacion del sistema educativo (art. 27.8
CE); y la regulacion de condiciones de obtencién, expediciébn y homologaciéon de titulos
académicos y profesionales (art. 149.1.30 CE).
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entre ambitos objetivo y subjetivo, que es la que desarrolla Castillo Cérdova. Asi, el
ambito subjetivo coincidiria con los contenidos negativo y positivo explicados y que
serian relativos al profesor, mientras que el ambito objetivo abarcaria la dimension
institucional, que incluiria el mencionado aspecto de la autonomia de los centros. La

justificacién dltima de ese &mbito objetivo radicaria en

“l...] el favorecimiento de la mencionada labor docente. Sera ésta la que defina
exigencias o rechazos de intervenciones, asi como el contenido y alcance de los
mismos, cuidandose que éstas favorezcan efectivamente el pleno ejercicio de la
libertad de catedra, y no terminen por convertirse en limitaciones”. (Castillo

Cordova, 2006, p. 337).

Dentro de este aspecto del contenido de la libertad de catedra, también hay un
aspecto, perteneciente (por incardinarlo en las clasificaciones explicitadas hasta ahora)
al Ambito subjetivo e incardinada en el contenido positivo del mismo, que algunos
autores tienden a tratar por separado. Se trata del ius examinandi, es decir, de la
facultad de examinar y evaluar.

Exposito (1995, p. 170) entiende que esta facultad no entraria dentro de la cobertura
de la libertad de cétedra, ya que “la configuracién de la ensefianza como un servicio
ptblico y el reconocimiento constitucional del derecho a la educacién justificarian su
exclusion de quedar configuradas como un derecho del docente”. Es decir, la profesora
Exposito concibe esas facultades como una parte inherente al sistema educativo y
garante de su funcionamiento, y no como un ejercicio plenamente técnico-pedagogico.
Pero, como opina Salguero, es complicado escindir esa facultad de la tarea habitual del

docente:

“Lo que sucede es que, en la practica habitual, y salvo excepciones, se hace
coincidir la evaluacion del profesor con la facultad burocratico-administrativa de
«examinar». De hecho, va unida al control de los conocimientos, como elemento
intrinseco de la tarea docente, con la facultad examinadora [...]. Aunque la
facultad de examinar no forma parte del contenido esencial de la libertad de
catedra, st ataiie a los contenidos didactico-pedagdgicos que constituyen elementos

basicos del ejercicio de dicha libertad”. (Salguero, 1997, p. 89)

En nuestra opinién, no vemos incompatibilidad entre la facultad del Estado de
examinar y la necesidad que todo docente tiene de evaluar el progreso de sus alumnos.
El Estado marca sus hitos examinadores y define los criterios de evaluacion que se han

de cumplir en esos hitos, pero dentro de esa organizacion, el docente tiene otras
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opciones para valorar el progreso de sus alumnos, siempre y cuando pueda certificar el
grado de aprovechamiento de cada alumno. Por motivos practicos, como afirmaba
Salguero, muchos docentes haran coincidir temporalmente los hitos dispuestos con sus
herramientas evaluadoras, pero eso no es 6bice para que el docente no pueda examinar
o evaluar al alumno, aunque no dicha evaluaciéon no conste a los efectos de expediente
académico.

Como se ha explicado, la doctrina cientifica opta por distinguir entre el contenido
positivo y negativo de la libertad de catedra, e incluso por delimitar un 4mbito objetivo
y otro subjetivo, aunque también ha apostado por delimitar un contenido minimo,

“esencial”, de la libertad de catedra. Salguero (1997, p. 84) lo explica claramente:

“Consiste en no someterse a ideas cientificas impuestas, a orientaciones que
impliquen un determinado enfoque de la realidad natural o social y a imposiciones
que deriven de una ciencia oficial. También forma parte del contenido esencial —
desde una vertiente positiva- la posibilidad de expresar libremente ideas y
convicciones cientificas racionalmente asumidas por el profesor en relaciéon con
una disciplina académica, en el momento de la investigacion, en la transmision y

en la eleccion del método mas adecuado en el proceso de la comunicacion”.

Este “esqueleto” de la libertad de catedra no es algo inamovible, y en eso abunda el
profesor Salguero explicando, en esencia, que se va perfilando en el momento justo en
el que hay colision de derechos. En términos juridicos, el maximo intérprete en nuestro
contexto es el TC, pero luego el legislador es el que tiene que acercar a la realidad
préctica las condiciones del ejercicio de esta libertad.

Estando claro el contenido esencial y las diferentes interpretaciones del mismo que

la doctrina ha elaborado, conviene abordar ahora el perfil de esta libertad: sus limites.

3.1.4.2.  Limites de la libertad de catedra

Desde un punto de vista maximalista, cualquier libertad tiene siempre sus limites,
porque, de lo contrario, de facto se estaria violentando la de los demaés. Atn siendo una
vision generalista y nada aproximada, nos da el pie perfecto para justificar la
demarcacion de las lindes que conforman la libertad de catedra. Para ello, realizaremos
un repaso de dichos limites siguiendo el esquema explicativo adoptado por Salguero
(1997, pp. 91-114), que los agrupa y explica con profusion, anadiendo las
interpretaciones y pareceres de otros autores, para matizar o complementar dicho

esquema y perfilar como interpreta la doctrina cientifica la cuestion.

21



Sanabria Marquez, Raul

Dentro de dicho esquema explicativo, Salguero sefiala cinco limites, que iremos

desarrollando uno a uno:

e Limites constitutivos por ser derechos fundamentales

e Limites que proceden del puesto docente y de la materia impartida

e Limites que derivan de los destinatarios directos del ejercicio de la libertad
de catedra

e Libertad de catedra como excepcion a limites del profesor publico como
funcionario

e Fidelidad a la CE como limite especifico

3.1.4.2.1. Limites constitutivos por ser derechos fundamentales

El mero hecho de formar parte de un entramado normativo y juridico que reconozca
una serie de derechos ya esta sefialando una suerte de limitacién, que serian unos
limites intrinsecos que configurarian el marco en el cual todos los derechos
fundamentales deberian ser armonizados para poder ser ejercidos y respetados en su
totalidad.

Por otra parte, existirian unos limites explicitos, que los marcaria el articulo 20.4
CE:

“Estas libertades tienen su limite en el respeto a los derechos reconocidos en este
Titulo, en los preceptos de las leyes que lo desarrollen y, especialmente, en el
derecho al honor, a la intimidad, a la propia imagen y a la proteccion de la

Jjuventud y de la infancia”.

Dentro de ese abanico que presenta ese articulo de la CE, podemos encontrarnos la
libertad ideoldgica y religiosa (art.16.1 CE), que podriamos identificar con el limite
expresado por Suarez Malagoén (2011, pp.439-440) y Regueiro (1994, p. 201) de
“libertad de conciencia”, que ambos, al igual que Salguero, relacionan con la protecciéon
de jovenes y ninos, dado que la libre expresion de opiniones doctrinales del docente
debe contar con el limite 16gico (que se abordara) de la edad de los alumnos. Ademas, la
LODE también exhorta a respetar dicha conciencia en su articulo 6.3.e2'.

Como afirma la profesora Regueiro, “no es licito que los profesores utilizando la

funcién que realizan, garantizada institucionalmente, ejerzan en los centros ptiblicos

21 “A que se respete su libertad de conciencia, sus convicciones religiosas y sus
convicciones morales, de acuerdo con la Constitucién.”
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el adoctrinamiento y el dogmatismo. Es decir, en la medida en que sea posible debe
ser neutral” (1994, p. 201). Este matiz sobre la neutralidad nos conduce directamente a
otro limite que se relaciona con los expuestos en este apartado: el respeto al principio
de la neutralidad ideoloégica en la ensenanza publica no universitaria, que sefialaran,
entre otros, Regueiro (1994, p. 202) y Suarez Malagon (2011, pp. 453-455). Esta
neutralidad ideolégica se configuraria como una “neutralidad-abstencién” (asi se

plantea en la STC 5/1981, f.j. 9, 0 el art. 18.1 de la LODE) y supondria

“[...] la proscripcion de todo adoctrinamiento ideoldgico de los alumnos, de lo
que se derivara una doble autolimitacién: que los profesores renuncien a exponer
libremente sus ideas y opiniones y que el Estado renuncie, a su vez, a imponerles la

ensenianza de una doctrina oficial” (Suarez Malagon, 2011, p. 454)

Dicho principio de neutralidad condicionaria la ensefianza publica no universitaria
hasta el punto de convertirla, segiin Lozano (1995, p. 238) en un “ejercicio imperfecto”,
algo interrumpido, a medio camino de su latente potencial.

Volviendo a los limites explicitos senalados por el art. 20.4 CE, el derecho al honor,
intimidad y propia imagen eran objeto de especial atencidon. Son limites de la libertad
de catedra por cuanto ésta estd incardinada en el grupo de libertades relacionadas con
la libertad de expresion y porque asi lo establece el propio articulo. Aqui coincidimos
con Castillo Céordova, que engloba estos derechos en la denominaciéon de derechos de
personalidad, cuando explica que, aun siendo limites explicitos, es extrafio que un
docente, invocando la libertad de catedra, los sobrepasara (2006, pp. 365-366). Y,
respecto a estos derechos protegidos especialmente, hay discrepancia entre autores en
cuanto a si la “moral publica” también constituye un limite por si sola de la libertad de
catedra. Regueiro defiende que si (1994, p. 201) mientras que Salguero expresa lo
contrario ya que entiende que ese concepto es “reducible” a la proteccién de la juventud
y de la infancia; apostilla, ademas, que “ha sido propio de otros contextos ideologicos —
sin citarlo aqui, hablara luego de ejemplos de la etapa franquista- prestar relevancia al
orden publico y a la moral como limite a las libertades de expresion del pensamiento”
(1997, p. 101). Desde nuestro humilde punto de vista, abogamos més por la vision de
Salguero, ya que generar una “moral publica” y que el Estado deba garantizarla se nos
presenta como un ejercicio dificilmente salvable por parte de la libertad de expresion.

Y, siguiendo con lo sefnalado por el art. 20.4 CE, un limite claro y explicado por la
doctrina es la proteccion de la juventud y de la infancia. Embid Irujo (1983, p. 297) y

Salguero (1997, p.98) la basan en el principio consagrado en la CE (art. 10.1) y en leyes
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posteriores2? (por ejemplo, art. 1.1y 2.a LODE) del “libre desarrollo de la personalidad”
y Castillo Cordova explica que este limite se formula por ser grupos de personas en
proceso de formacion y adquisicion de valores y principios y, por ello, deben ser

especialmente protegidos (2006, p. 363).

3.1.4.2.2. Limites que proceden del puesto docente y de la materia

impartida

Salguero se refiere con estos limites a dos aspectos: al rigor metodologico y al
principio de especializacion.

Con el primero se refiere a que la docencia se debe realizar bajo los parametros de
un saber organizado y sistematizado, sin discernir areas o disciplinas ni niveles (1997,
PP- 94-95). Asi expresado, enlaza con lo expuesto por Suarez Malagén (2011, p. 437),
aunque este autor adhiere a este limite, como complemento necesario, la ausencia de
adoctrinamiento o proselitismo en el centro docente: “/...J la libertad de catedra no
amparara la exposicion de doctrinas contrarias a los postulados cientificos ni
tampoco aquellos que se realizasen al margen de la ensefianza™3. En esa misma linea
se manifiesta Exposito (1995, p. 216).

Dentro de este ambito también cabria incluir como limites lo que Castillo Cérdova
denomina “exigencias de veracidad, no injuria y necesidad de lo comunicado” (2006,
pp- 368-370). Lo primero se refiere a que el elemento factico del mensaje debe ser veraz
y acorde a los conocimientos aceptados cientificamente. El elemento de la no injuria se
introduciria ahi por relaciéon con los derechos de personalidad (por motivos obvios). Y
el aspecto de la necesidad debe responder a si lo comunicado sirve para comprender el
mensaje educativo, vigilando el nivel de los educandos, el ideario del centro (si lo
hubiere) y el contenido constitucional, asi como la prohibiciéon de la manipulaciéon
ideolbgica de los alumnos.

Siguiendo con el aspecto relativo a la materia, Suarez Malagon introduce el limite de
la programacion de la disciplina a impartir, ya que “respecto a los niveles no
universitarios de ensefianza se trata de garantizar con mayor intensidad un nivel

esencial de conocimientos que asegure la igualdad de todos los espafioles ante el

22 Este matiz de la LODE no figuraba en la exposiciéon de Embid Irujo, puesto que la obra
de éste es de 1983 y la LODE de 198s5.
23 El autor pone como ejemplo de controversia a este respecto la extinta asignatura de

Educacién para la Ciudadania. Dicha asignatura gener6 enconados debates, pero el autor
considera que estaba ajustada a derecho e invoca una Sentencia del Tribunal Supremo, de 11 de
febrero de 2009: “[...] las asignaturas que el Estado, en su irrenunciable funcion de
programacién de la ensefianza, califica como obligatorias no deben ser pretexto para tratar
de persuadir a los alumnos sobre ideas y doctrinas [...]”. Con esta Sentencia, se sobreentiende,
en nuestra opinion, que ni a través de los contenidos de dicha asignatura, ni con la excusa de su
critica, se permite el proselitismo ideolégico.
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contenido esencial de la educacién” (2011, p.444). Esto se garantizaria por un disefio
curricular, que encarna lo dispuesto por la organizacion general del sistema educativo
(Castillo Cérdova, 2006), con sus diferentes niveles de concrecion, ante el cual, autores
como Lozano, como se ha citado anteriormente, consideran que la labor docente ofrece
margen para “discrecionalidades técnicas”. Suarez Malagon, en cambio, opina que el
margen no es tan estrecho, debido sobre todo a la opciéon que abre la autonomia
pedagobgica de los centros (regulada por art. 120 y 121 de la Ley Organica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacién24). Opcion y limite, pues esa misma autonomia para responder
a las necesidades mas proximas puede también limitar ese ejercicio (Castillo Cérdova,
2006). En el marco de la elaboracion del Proyecto Educativo de centro, expresion
escrita de la vision, misién y caracteristicas organizativas y pedagogicas del centro, se

apuesta en la LOE por “modelos abiertos”, en los que

“[...], el docente, en atencion a la diversidad de realidades educativas y a su
enfoque y aprendizajes personales, y siempre respetando lo que podriamos
denominar «suelo minimo» de lo que se debe ensenar, disfruta de un espacio para
exponer y transmitir su saber cientifico sin mayores trabas que las anteriormente

delimitadas” (Suarez Malagon, 2011, p. 446).

En lo relativo al otro aspecto que sefialaba Salguero, de la especializacion, actaa
como limite de la libertad de catedra por cuanto obliga al docente a ceiiirse a su
materia, idea que también introdujo Exposito (1995, p. 216). Segin Salguero (1997, p.
95), esta especializacion vendria dada por una doble restriccion: por la especificidad de
la disciplina o materia a impartir y por los contenidos establecidos por los programas o
temarios de dichas disciplinas o materias. Aun siendo esto un limite, el mismo autor
sefiala que éste es maés flexible para la etapa de la Educaciéon Primaria por cuanto los
maestros son, por formacion, competentes para todas las areas en las que se organiza el
curriculum de esa etapa, y al ser el constructo area mas amplio que una materia, ese
limite de la especializacion no constrifie tanto al docente.

Asimismo, dentro de este abanico de limites que hemos pretendido englobar en esta
categoria propuesta por Salguero, cabria mencionar lo que Suarez Malagén (2011, p.
440) y Regueiro (1994, p. 202) explican como respeto a las normas organizativas del
centro. Resumiendo lo que ambos autores destacan dentro los componentes de esta
limitacion de la libertad de catedra, estaria todo el entramado organizativo, curricular y
didactico (conjunto de éareas y materias, organizacion docente por equipos,

establecimiento de la jornada lectiva, participacion en gobierno y funcionamiento de los

24 En adelante, LOE.

25



Sanabria Marquez, Raul

centros, normas de evaluacion...), que puede llegar a configurar de forma, segin
pareceres, demasiado exhaustiva, la labor docente, dejando poco margen.

Y, en dltimo lugar, Suarez Malagon también sefiala como un limite de la libertad de
catedra el deber de ensefiar (2011, p. 447), por cuanto el docente no puede “no
ensefiar”, debido a que la funcién docente es un servicio pablico y, como tal, tiene unos

fines que no se respetarian si el docente optase por no ejercer su funcion.

3.1.4.2.3. Limites derivados de los destinatarios del ejercicio de la

libertad de catedra

En esta categoria demarcada por Salguero (donde remarcaba la protecciéon de la
juventud e infancia —que ya se ha tratado- y la clausula teleologica del art.27.2 CE —que
se tratara posteriormente) podriamos integrar parte de los limites que Castillo Cérdova
(2006, p. 371) senalaba considerando la libertad de catedra como una manifestacion de
la libertad de ensefianza, esto es, aquellos que se conformarian respecto a los distintos
sujetos de la relacion educacional: estudiantes, padres y titulares de los centros
docentes y los propios docentes.

En cuanto a los primeros, los alumnos, estos configuran un limite a la libertad de
catedra por cuanto gozan del derecho de libertad de pensamiento, reconocido en la CE,
lo que deriva una prohibicion de manipular ideologicamente cualquier contenido
docente, amén de la ya mencionada cuestion de la edad y/o madurez de los educandos.
También en relaciéon con los alumnos, Regueiro (1994, p. 201) senala el respeto a
derechos y libertades que componen la libertad de educacion para los alumnos, que se
podria interpretar como el origen de la interpretaciéon de Castillo Cérdova, puesto que
la obra de éste es anterior, con mucho, a la de la profesora Regueiro. También, y
relacionado con este aspecto de la libertad de educacién y de pensamiento antes
mencionadas, algunos autores mencionan como posible limite, en cuanto alumnado, la
libertad de estudio. Asi, Rodriguez Coarasa (1998) expone que esta libertad de estudio
estaria unida con la libertad de conciencia reconocida por la LODE (art. 6.3.e), aunque
autores como Lozano o Suarez Malagon lo remiten al ambito estrictamente

universitario. La primera (Lozano, 1995, pp. 240-241) expone que

“La libertad de estudio podria [...] definirse como el derecho del estudiante
universitario, que ha alcanzado ya la madurez, a participar activa y criticamente
en el proceso de su propia formacion, siendo libre de orientar ideol6gicamente su
estudio sin que por ello se valore negativamente en la calificacion de su

rendimiento académico”.
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El segundo, Suarez Malagon, cita dos motivos (2011, p. 451-452): que la LOE no lo
recoge y que, por el contrario, si la menciona la Ley Orgéanica 6/2001, de 21 de
diciembre, de Universidades y, como segundo motivo, que ese derecho se modula en
niveles inferiores por la decreciente capacidad critica y por la tutela que supone su
menor edad.

Otro limite que podria colegirse siendo el alumnado el destinatario de la libertad de
catedra del docente lo representaria el art. 27.2 CE: “La educacién tendra por objeto el
pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios
democrdaticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales”. Salguero
(1997, pp. 103-105) explica en qué aspectos se configura como limite de la libertad de

catedra, de entre los que senalaremos los siguientes:

e Esos aspectos no solo serian limite para las etapas Primaria y Secundaria,
sino que ejercerian esa influencia para cualquier nivel educativo.

e También ejercerian como un limite a la posibilidad de orientar
ideol6gicamente la ensefianza.

e En las etapas de Primaria y Secundaria, se conformaria como el fundamento
y justificacion de la proteccion de la juventud e infancia y de la neutralidad
ideologica.

e A esa dimension negativa, de retraimiento, el TC en su sentencia 5/1981, de
13 de febrero (f.j.7, parr. 3°), ahade una virtualidad positiva por cuanto la
educacion ha de ser inspiradora de unos determinados valores
democraticos?s.

e Y por udltimo, esa virtualidad limitadora también se reflejaria en las
regulaciones sobre libros de texto, orientaciones didécticas y la inspeccién

educativa.

Respecto a esta clausula que supondria el articulo 27.2, Suarez Malagén (2011, p.
449) introduce la cuestién de los temas transversales2¢ (educacién moral y civica,

educacion ambiental, educacion vial, educacién para la paz y educacién para la

25 Salguero expone a continuaciéon como se ha materializado este aspecto en los
posteriores desarrollos normativos, citando normas que profundizaban en el desarrollo de los
derechos de los alumnos, como por ejemplo la LODE o la Ley Organica 1/1996, de 15 de enero,
de Protecciéon Juridica del Menor, de modificacién parcial del Codigo Civil y de la Ley de
Enjuiciamiento Civil, asi como también menciona los principios que orientaban la ley organica
de Educacién que estaba vigente cuando escribi6é aquello (la conocida como LOGSE), pero que
ahora recoge la LOE en su art.2 de Fines y los posteriores desarrollos de cada etapa en concreto.
También citaba todo el desarrollo normativo que afectara a programaciéon docente, materiales,
tutorias, orientacion, etc.

26 Esta denominacion ya no es vigente como tal. En la legislacion actual se mantiene esa
filosofia transversal, pero se habla de elementos transversales.
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igualdad de oportunidades). Lo hace siguiendo a Lozano cuando expresa que dichos
contenidos “obligan” a imprimir una determinada orientaciéon ideologica a las
ensenanzas de los docentes para formar en los valores relacionados con la Constitucion,
constituyendo de facto unos limites a la libertad de catedra.

Volviendo a la estructura propuesta de los diferentes sujetos de la relacion
educacional, los padres también constituirian una suerte de limite de la libertad de
catedra, ya que asi se deriva del articulo 27.3 de la CE: “Los poderes publicos
garantizan el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la formacion
religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones”. Asi, esa eleccion
posible de los padres puede limitar el desarrollo docente del profesor si eso chocara con
la opcién hecha por los padres.

También, dentro de los diferentes sujetos sefialados, se sefialaban los titulares de los
centros docentes. El articulo 27.6 CE reza que “se reconoce a las personas fisicas y
juridicas la libertad de creacion de centros docentes, dentro del respeto a los
principios constitucionales”. Esto introduce de lleno la problematica del respeto al
ideario del centro educativo, tratada por muchos autores. Son libertades que se limitan
mutuamente, pero, segiin la jurisprudencia constitucional, que un centro disponga un

ideario propio no obliga al docente a que (Vidal, 1998, p. 12):

“1. ni a convertirse en apologista del mismo,
2. ni a transformar su ensefianza en propaganda o adoctrinamiento,
3. ni a subordinar a ese ideario las exigencias que el rigor cientifico impone a su

labor”.

Ahora bien, la STC 5/1981, en su fundamento juridico 10 también indica que el
profesor no podra dirigir ataques abiertos o solapados contra el ideario. Aun y todo, la
relacion entre estos dos limites no ha de ser tan beligerante, y se puede mover en
terrenos mas técnicos. Como expresa Vidal (1998, p. 13), aduciendo la mencionada

sentencia del TC,

“No obstante, también seniala el Tribunal que los limites seran mayores en los
«aspectos propiamente educativos o formativos de la ensefianza», y menores en el
ambito de la transmision de conocimientos, «en el que las propias exigencias de la

ensenianza dejan muy estrecho margen a las diferencias de idearios»”.

Asi pues, por expresarlo brevemente, y manifestando de antemano nuestro acuerdo

con lo que expresa el profesor Vidal (1998, p. 17):
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“Los problemas que plantean los posibles conflictos entre la libertad de catedra
y la libertad de creacion de centros dotados de cardcter propio, deben resolverse
buscando el equilibrio entre ambos derechos, sin que uno de los dos prevalezca
sobre el otro. No puede darse una tendencia expansiva ni en un sentido ni en otro,
sino que se ha de producir una articulacién reciproca entre los derechos de todos
los afectados por la labor docente: profesores, titulares de los centros, padres y

alumnos”.

Y por ultimo, resta explicar a los docentes, parte fundamental del proceso educativo
y de la libertad de ensefianza, como sujetos de la libertad de catedra. Cabria
preguntarse qué limites podrian invocar ellos a la libertad de catedra para defender sus
derechos, y a esto se acerca Suarez Malagon cuando explica la relacion de la libertad de
catedra con el derecho de objecion de conciencia a determinados contenidos
curriculares. El autor explica que no ha habido ningin pronunciamiento
jurisprudencial en ese sentido, pero lanza la siguiente pregunta: “¢Resultaria plausible
y justificable juridicamente la invocacion de que la libertad de catedra de un docente
sea afectada por asignaturas objeto de polémica por sus contenidos?” (Suarez
Malagoén, 2011, p. 459). A ello responde diciendo que la opiniéon doctrinal favorable al
respecto es minoritaria, y, desde nuestro punto de vista, la respuesta no puede ser
rotunda, y habria de modularse en funcién de las circunstancias contextuales. Las
competencias de la Administraciéon, como garante de una educacién igual para todos
los ciudadanos, le permiten establecer una programacion general de la ensefianza y el
disefio curricular subsiguiente, a lo que todo docente debe atenerse, pero también
hemos visto que la no imposicion de una verdad oficial es parte del contenido de
defensa de la libertad de catedra. El docente no puede “defenderse” de los aspectos
organizativos ni técnico-pedagogicos establecidos por los decretos curriculares, pero si
que podria marcar una linea roja en todo aquello que concerniera a contenidos facticos
del mensaje educativo, siempre en funciéon de la edad. Son casos de colision de
derechos, pero se deberia ponderar el peso de la queja docente a ese respecto frente al
derecho que ostentan los alumnos de recibir la educacion, lo que lo convierte en un
tema que deberia, seguramente, resolverse en otras instancias diferentes a las

educativas.

3.1.4.2.4. Libertad de catedra como excepcion a limites del profesor

publico como funcionario

Este limite que sefiala Salguero estaria, en buena medida, relacionado con lo

expresado recientemente en el punto inmediatamente anterior a éste, sélo que aqui se
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especifica y concreta en el profesor de centros publicos, en cuanto funcionario. El autor
explica que, dentro del modelo de la CE no cabria la posibilidad de ningtn privilegio o
situacion especial y que, en el momento que el docente funcionario notara o percibiera
que se le impusiera la transmision de directrices politicas, podria invocar la libertad de
catedra como limite a esa situacion, ya que “dicha posibilidad forma parte del

contenido esencial de la libertad de catedra” (Salguero, 1997, p. 109).

3.1.4.2.5. Fidelidad a la CE como limite especifico

Este limite se refiere al respeto de los valores y contenidos de la CE como linea que
no debiera traspasarse por la libertad de catedra. La clausula teleoldgica que representa
el art. 27.2 CE supone un limite claro, ya explicado, pero este es mas amplio y se refiere
a la explicacion de los contenidos de la CE a los alumnos, desde un punto de vista
general.

A este respecto, Embid Irujo (1983, p. 305) sefalaba que “la actitud del docente ante
la Constitucion debe ser, pues, de respeto y este respeto limita, por tanto, la libertad
de ensenanza, la libertad de catedra”. Por respeto, matizaba, se deberia entender
“difusion si no entusiasta, si correcta de los valores basicos que la Constitucion
protege”. Esto supone que no esta amparado por la libertad de catedra el ataque frontal
a la norma, aunque si a los hechos sociales alrededor de la misma, matiz harto complejo
de discernir en la practica, y poco plausible en niveles inferiores de ensenanza. En esta
linea se manifestaba la profesora Exposito, abriendo la posibilidad a la critica siempre y
cuando se respetase el contenido, la edad y la madurez de los alumnos, e, incluso,
sefialando que esa critica seria posible siempre “con arreglo a métodos y criterios
cientificos” (Expdsito, 1995, p. 223). Sudrez Malagon concreta con mas profundidad la
tesis de Expésito, afirmando que “...J] nos llevaria a la conclusién de que serd
esencialmente en el nivel universitario y en el campo de las ciencias sociales donde tal
critica pueda efectuarse [...]” (2011, p. 450).

Salguero introduce otros matices en esta cuestion, puesto que difiere, en cierta
medida, de las posiciones de Embid Irujo, ya que éste asumia un grado de fidelidad: “el
deber de fidelidad de los profesores a la Constitucion no es meramente de omision
(como los demas funcionarios), sino que estan obligados «a la defensa activa de los
valores constitucionales, al menos para el profesor de niveles distintos al
universitario»” (Salguero, 1997, p. 110). Y en esta linea también se posiciond la
profesora Lozano, al hablar de fidelidad activa. Embid Irujo y Lozano apuestan por la
idea de la fidelidad, pero Salguero opone que “extraer de un deber implicito de
fidelidad la exigencia de una «defensa activa» especifica para el profesor de

secundaria y primaria significan ir mds alla de lo que sostiene el propio Tribunal
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Constitucional (STC 5/1981, f.j.7, parrafo 3°, in fine)” (Salguero, 1997, p. 112). E1 TC en
esa sentencia se manifestaba en términos de inspiracién positiva, lo que este autor no
identifica con esa exigencia de fidelidad. Salguero se decanta por una solucién no
impuesta por leyes, sino por algo mas colegiado e interiorizado: “La via que
proponemos para lograr esa lealtad y el asentamiento de los valores democrdaticos es
la interiorizacion responsable [...] como tarea necesaria del Estado constitucional
democrdtico” (Salguero, 1997, p. 114). Y como herramienta fundamental establece el
tratamiento de las lineas transversales?7, para profundizar en una socializaciéon de los
valores democréaticos paulatina y asumida, no impuesta, idea con la que, francamente,

coincidimos.

3.2.MARCO LEGAL DEL CONCEPTO EN ESPANA

3.2.1. Evolucion historica

El régimen de derechos y libertades ahora disfrutado en las democracias tiene su
origen, como es bien sabido, en la Revolucion francesa de 1789. Ahi germiné y
posteriormente floreci6 el nuevo Estado que habria de sustituir al del Antiguo Régimen,
feudalista y con estamentos sociales clara e impermeablemente definidos.

Ese nuevo Estado se fue dotando de una serie de componentes y proveyendo al
individuo de una serie de atributos que conllevarian la definicién de los limites del
desarrollo individual y del quehacer estatal. En esa tesitura surgirian el primer haz de
derechos, los civiles, que protegian al individuo frente a la injerencia del Estado=s.
Serian las libertades y derechos que Burdeau aglutiné bajo el concepto de libertad —
autonomia (De Puelles, 2006, p. 33). Ejemplos de esta esfera de libertades y derechos
podrian ser la libertad de conciencia, de expresién, de prensa y la que nos ocupa, la de
catedra, entre otras).

Pero también se desarroll6 un conjunto de libertades y derechos pertenecientes al

ambito de la participacion en la vida politica. El individuo no sélo tenia unas parcelas

27 La fecha de edicién de la obra de Salguero coincidia con la vigencia de la LOGSE y sus
“temas transversales”. En la actualidad, como se ha senalado en la nota anterior, dicha
denominacion esta en desuso, aunque la filosofia transversal siga presente. Asi, estos elementos
transversales deben estar presente en el Proyecto Educativo de todo centro educativo (art.121
LOE) y se han desarrollado en los reales decretos curriculares de Primaria (Real Decreto
126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo bésico de la Educacion Primaria,
art. 10) y de Secundaria y Bachillerato (Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que
se establece el curriculo basico de la Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, art. 6),
y en los decretos auton6micos correspondientes.

28 “Estamos asi ante un haz de derechos que exigen del Estado una abstencién, un no
hacer, a fin de que el individuo pueda ejercer unas determinadas libertades que, de acuerdo
con el de derecho natural triunfante, se basan en derechos innatos, anteriores y superiores al
Estado [...]”. (De Puelles, 2006, p. 32)

31



Sanabria Marquez, Raul

privadas donde el Estado no podia introducirse ni interferir, sino que ademas, fruto de
la evolucion del estatus del individuo en el nuevo Estado (paso6 de stibdito a ciudadano),
se le supuso una capacidad y un derecho a participar de la construccion politica de la
sociedad. Si las libertades y derechos civiles surgieron al abrigo del principio de
libertad, éstos derechos y libertades politicas surgieron al albur del principio de
igualdad.

Se concibi6 un tercer haz de derechos, los sociales, con origen en la famosa
Constitucion mexicana de Querétaro, con fecha de 1917. Lo que surgié como unos
derechos limitados al ambito laboral, acabd floreciendo en toda una suerte de
proteccion social hacia el individuo, llegdndose a generar el modelo de estado que hoy
dia, aunque actualmente fuertemente cuestionado, rige en la mayoria de democracias
occidentales: el Estado de Bienestar.

La libertad de catedra, como se ha dicho en el punto anterior, cobra su sentido en la
funcién docente. Lo cual, necesariamente, exige que se perfilen los conceptos de
libertad de ensefhanza y derecho a la educacion, representantes ambos de tendencias e
ideologias histéricamente enfrentadas, e incardinados, en diferentes lugares cada uno,
en esos tres haces histoéricos de derechos que se han esbozado.

En cuanto a la primera, la libertad de la ensenanza, cabe destacar, como sefala el
profesor Embid Irujo, que no es preciso hablar en sentido estricto de libertad de
ensenanza, sino de varias libertades de ensefianza (De Puelles, 2006, p. 35). Se sefnalan
dos libertades especificas como origenes comunes al concepto de libertad de
ensefianza: la libertad de creacion de centros docentes y la libertad de transmision de
conocimientos sin que el Estado imponga su versién. Ambas son libertades de defensa,
lo que necesariamente implica que el Estado haya tenido una intervencion para
solicitarle que se retire de su injerencia.

Tradicionalmente, pero no exclusivamente, los defensores de la libertad de creaciéon
de centros docentes han pertenecido al &mbito de la Iglesia o a sectores conservadores y
liberales que se alzaban frente al Estado. Esto puede tener su origen tras la Revolucion
francesa, “en el siglo XIX, cuando los liberales culminan el proceso de sometimiento de
la ensenianza al control estatal que ya iniciaran los monarcas absolutistas del XVIII”
(Lozano, 1995, 27). Frente a eso, la Iglesia se alz6, pero no ha sido ésta la tnica
manifestacion a favor de esta libertad de creacion de centros docentes. En funcion de la
coyuntura, diferentes grupos han enarbolado su bandera, como por ejemplo, el
representado por la Institucion Libre de Ensenanza (De Puelles, 2006, p. 36). Este es
uno de los vértices iniciales de la libertad de ensefianza, pero resta de puntualizar el
vértice de la no imposicion por parte del Estado de ningiin dogma.

Condorcet afirmaba que “el poder piiblico no tiene derecho a hacer ensefiar

opiniones como st fueran verdades” (Condorcet, 1791/2001, p. 100). Esta afirmacion
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suya, junto con otras apuntadas en su famoso Rapport a la Asamblea Revolucionaria
francesa durante el periodo de la Revolucion francesa, supuso la base inicial de la que
anclar, entre otras, la libertad de catedra. No es su tdnico anclaje, pero si uno
fundamental. Si el Estado debe respetar la libertad de conciencia, no puede inculcar en
los estudiantes ninguna opinién a la fuerza, reservando una parcela de libertad,
implicitamente, para los profesores y maestros, defendiendo asi, la libertad de catedra.

En lo referente al derecho a la educacion, cabe destacar que pertenece al tercer haz
de derechos, los sociales. Aunque su concepcion tuvo ya lugar durante el proceso
revolucionario2’, no sera hasta la llegada del Estado de Bienestar cuando se materialice
realmente todo el desarrollo de la idea del derecho a la educacién. Ha sido éste un
derecho tradicionalmente defendido por ideologias de izquierdas, partidarias y
defensoras del principio de igualdad democratica.

Como se ha senalado anteriormente, la libertad de catedra no se puede entender sin
la funcién docentes°. La conversidon de la educaciéon en un servicio pablico durante la
Revolucion francesa (aunque con diferentes matices en funcion de la fase
revolucionaria), provoco la aparicion de la figura del profesor dependiente del nuevo
Estado. Hay que precisar que la libertad de catedra como libertad surgi6 en el ambito
especifico de la Universidad3:, lo que puede llevar a considerar la efectiva aplicacion de
los principios de la Revoluciéon en cuanto a libertad ideologica, educacion, etc., en los
niveles inferiores de instruccion. La colision entre el estatuto de funcionario del
profesor universitario y los imperativos de autonomia y libertad cientifica propios de la
actividad docente hicieron sentir la necesidad de garantizar la libertad del profesor
universitario (Lozano, 1995, p. 27).

La anteriormente mencionada conversion de la educacion en un servicio publico fue
uno de los pasos hacia la extension del derecho a la educacién. Adn asi, el trasfondo de
la libertad de ciencia marcaba el limite y cenia, como se ha dicho, la libertad de catedra

al Ambito universitario.

29 Los malogrados jacobinos apostaron fuerte por el principio de igualdad democréatica
pero la misma Revolucién los condend, y con ellos, su intencion de extender la educaciéon como
un derecho, como explica el profesor De Puelles (2006, p. 53).

30 Para la realizacion de un anélisis histérico de la libertad de catedra, el profesor Celador
Angon explica que habria que fijarse en dos parametros: las relaciones entre Estado e Iglesia
catodlica y el anélisis de la evolucion de la libertad de catedra en paralelo a la conformacién de la
libertad de ensefianza (2007, p. 52)

En lo sucesivo, todas las citas que se hagan al profesor Celador Angoéon se haran entendidas a su
capitulo 2 de su obra ya citada, entre las paginas 51-76 .

31 “El hecho de que la libertad de catedra se cifiera a las Universidades [...]Jderiva de la
concepcion de la época, racionalista y cientifica, segtin la cual la Universidad tenia una mision
investigadora de la que era una manifestacién la ensefianza, es decir, se trataba de proteger la
transmision de todos los resultados alcanzados por la ciencia, fruto madura de una libre y
continua investigacioén” (De Puelles, 2006, p. 40).
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Introducida la libertad de catedra en la coyuntura historica clasica de derechos y
libertades, queda aproximar ésta al caso espafiol en localizacion y en tiempo historico.

Espafia no fue ajena a la Revolucion francesa. Las ideas liberales, las ideas
ilustradas, también penetraron en la sociedad espafola, aunque el peso de la Iglesia
como contrapunto a éstas, marco el devenir de la libertad de catedra en la politica
espanola hasta nuestros dias. La vieja confrontacion izquierda versus derecha no ha
desaparecido puesto que son dos concepciones contrapuestas y arraigadas, lo que hace
que perduren en el tiempo.

Uno de los reflejos de la influencia liberal que dejoé la sombra revolucionaria francesa
en Espafia fue la Constitucion de 1812. En ese texto, en su articulo 371, se proclamaba la
libertad de escribir, imprenta y publicacién de cualquier ideologia politica, siempre
bajo el respeto a las leyes establecidas en el momento. Es por tanto, un reflejo de la
libertad de expresion, aunque en opinién de Lozano (Lozano, 1995, p. 46), de poca
influencia debido, fundamentalmente, a dos motivos: la escasa incidencia de la libertad
de expresion para con una masa social con alto grado de analfabetismo y a que el
reconocimiento de ese derecho s6lo se referia a ideas politicas. En relacion a este
articulo 371, Celador Angbn sugiere que es un reconocimiento tacito a la libertad de
expresion docente, pero que poco margen dejaba a la libertad de catedra, ya que a los
profesores se les garantizaba la inamovilidad pero no su libertad de catedra.

La concrecion del pensamiento educativo de los liberales gaditanos se desarrollé en
el conocido como Informe Quintana32. Entre otras disposiciones, “se recoge un
antecedente de la libertad de catedra ya que se indica que para garantizar la
independencia de los maestros sélo podran ser separados de sus catedras por causa
Jjusta y competentemente probada” (Regueiro, 1994, p. 187). Como habia explicado la
profesora Lozano, no se trataba de una libertad educativa puramente, y afiade que ese
principio de independencia “se ve desvirtuado al no reconocerse la libertad del
profesor en el contenido y el método de la ensefianza, propugndndose, por el
contrario, que sea [el entrecomillado es de la autora al citar textualmente del
mencionado informe] <una la doctrina en nuestras escuelas y unos los métodos de
ensefnianza>" (Lozano, 1995, p. 48).

El regreso de Fernando VII supuso la reinstauracién del absolutismo borbénico y
con él, lo que los historiadores denominan como la “ominosa década”. En ésta, desde el
plano educativo, destaca la imposicion de la uniformidad de estudios y la centralizacion
de las instituciones docentes, formalizados esos principios en el denominado Plan
Calomarde, de 1824, del que De Puelles (1999, p. 80) destaca que desarroll6 un plan de

estudios uniforme para las universidades; promovio la centralizacién administrativa de

32 “Informe de la Junta creada por la Regencia para proponer los medios de proceder al
arreglo de los diversos ramos de la Instrucciéon Publica”, de 1813.
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las mismas; y, por ultimo, reflej6 un caracter beligerante en cuanto a la concepcion
educativa. Es un plan que restringe mucho la libertad de los docentes universitarios, tal
es asi que, tras diferentes altercados y disconformidades con el sector universitario,
cerr6 varias universidades en el afio 1830. En cuanto a otros niveles educativos,
también en esa época se promulgb el Reglamento General de Instruccion Publica de
1821, en el que Celador Angoén identifica la libertad de ensefianza como una acepcién de
la libertad de creacién de centros docentes, filosofia a la que se adheriria el citado Plan
Calomarde de 1824 pero en el &mbito universitario.

El Reglamento de Escuelas Publicas de 1838 reconocia la facultad del Estado de
nombrar a los maestros, pero la ensefianza era confesional y se establecia una vigilancia
sobre ese aspecto a través de las Comisiones de Instruccion Local (Celador Angon,
2007).

El siguiente hito educativo relativo a la libertad de catedra seria el denominado Plan
Pidal, de 1845, ya con los liberales moderados en el poder. Este plan establecia la
unidad y uniformidad de todas las escuelas y centros educativos universitarios,
marcando fuertes directrices en cuanto a planes de estudio, métodos de ensenanza,
examenes, etc. (De Puelles, 1999, p. 108; Lozano, 1995, p. 55). Este plan, como detalle
significativo, establecia que los catedraticos debian ingresar en un cuerpo tnico de
funcionarios (lo cual ya constrenia, en cierto modo, el desarrollo de su labor
académica). Se les reconocia la inamovilidad de su funcién (a menos que un Consejo
establecido a tal efecto determinara lo contrario) aunque el caracter de funcionarios les
hacia estar sometidos a ciertos controles gubernamentales, como por ejemplo, el
senalamiento de libros de texto entre un maximo de seis (Celador Angoéon, 2007;
Lozano, 1995, p. 61).

En ese mismo periodo del liberalismo moderado destaca también la norma conocida
como la Ley Moyano, de 1857. En palabras de la profesora Lozano, “esta ley culmina la
tendencia centralizadora y uniformista de los planes anteriores, y va a someter al
profesor universitario a un rigido control y censura de sus obras y explicaciones”
(Lozano, 1999, p. 65). El articulo 170 de esta Ley hablaba de la inamovilidad de los
profesores pero lo hacia de un modo que denotaba lo contrario de lo que queria
transmitir. En este concepto estuvo el origen de la futura “primera cuestion
universitaria”. Esta ley reducia al minimo la libertad en cuanto a contenido y
metodologia de la ensefianza, ademés de introducir a la Iglesia como entidad inspectora
de la docencia universitaria, con lo que la libertad de catedra quedaba totalmente
mermada. Y no s6lo en el ambito universitario, puesto que Celador Angoén (2007)
asegura que los maestros debian acreditar su buena conducta moral y religiosa frente a
esa inspeccidon que ha citado Lozano, con lo que la tendencia controladora se veria

reforzada y extendida a todo el sector educativo.
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Sobre el ano 1860 tuvo lugar un hito que influenci6 al &mbito educativo espanol: la
irrupcion de la doctrina del “krausismo”, cuyo reflejo en la ensenanza se articulé a
través de la defensa de la libertad de la ciencia y la independencia de su magisterio,
junto con la libre creacion de centros docentes (Lozano, 1995, p. 70). Estas premisas no
son compartidas por los sectores conservadores, que ven atacado sus principios, sobre
todo el de autoridad en las instituciones educativas, pero también en la sociedad en
general.

Esto provoca la denominada primera “cuestion universitaria”. Los liberales
moderados, en el poder, aprueban un texto33s que incita a cumplir el anteriormente
mencionado articulo 170 de la Ley Moyano. A través de esta Real Orden, “el gobierno
[...], no so6lo no reconocia la independencia y la libertad cientifica del catedratico en el
ejercicio de su funcién, sino que pretendia ademas restringir la libertad general de
expresion del profesor universitario por el mero hecho de serlo” (Lozano, 1995, p. 72).
Esto provoca una reaccion de determinados catedraticos, que, tras intensos debates y
procesos disciplinarios, acabé con la expulsiéon de varios profesores afines al krausismo.

La Revolucion de 1868 vino a dar la razon a la tendencia educativa afin al krausismo
en la primera “cuestion universitaria”. La libertad habia ganado una batalla. Tal es asi,
que se aprobo en el Decreto de 21 de octubre de 1868 (del ministro Ruiz Zorrilla) la
libertad de ensenanza y también la libertad de catedras4. No obstante, el sinuoso
camino de la libertad de catedra todavia estaba lejano a allanarse.

La llegada de Canovas del Castillo a la presidencia supuso un retroceso en cuanto al
régimen de libertades en educacion, afectando, 16gicamente, a libertad académica que
propugnaban los anteriormente victoriosos krausistas. Se desarroll6 un mayor control
sobre la ensefhanza, lo que hizo reaccionar a la comunidad intelectual y universitaria
provocando la segunda “cuestion universitaria”. Todo avance que hubiera
experimentado la libertad educativa en cuanto a la libertad académica se retrajo por
influencia del ministro Orovio que, en una nueva etapa en el gobierno, aboli6 el Decreto
de 21 de octubre de 1868. Esto supuso un agravamiento de las relaciones gobierno —
comunidad universitaria de tendencia krausista que culminé con la expulsion de los
elementos mas representativos del krausismo, que aprovechando la legislacion vigente,
crearon la Institucion Libre de Ensenanza, plataforma a través de la cual siguieron

desarrollando su labor en base a sus principios.

33 Real Orden, de 27 de octubre de 1864.

34 “Reconocida la libertad de ensefianza como un derecho de todos, no puede negarse a
los que educan a la juventud en nombre y por encargo del Estado. [...] El Estado carece de
autoridad bastante para pronunciar la condenacién de las teorias cientificas, y debe dejar a
los profesores en libertad de exponer y discutir lo que piensan. [...] Los profesores deben ser
también libres en la eleccién de métodos y libros de texto y en la formacioén de su programa’.
(De Puelles, 1999, p. 153)
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En 1869 se aprobaba otra Constitucion, ésta bajo un modelo educativo de corte
liberal progresista (en palabras de Celador Angbén, 2007), donde se admitian los
derechos de libertad de conciencia y de libertad de catedra, entendida dentro del
paraguas de la libertad de expresion.

La aprobacion de la Constitucion de 1876 permitié la alternancia de liberales y
conservadores en el gobierno. Canovas, por los conservadores, lideraria iniciativas de
gobierno tendentes a la negacién de la libertad en la instrucciéon ptblica, mientras que
Sagasta, por los liberales, ahondaria en la defensa de los krausistas y sus principios.
Esta constitucion recogia la libertad de ensefianza, aunque no cerraba la polémica de la
libertad de expresiéon y pensamiento en la ensefianza. Como senala el profesor De
Puelles, “a principios de siglo la polémica sobre la libertad de catedra y de creacion de
centros adquirira [...] gran virulencia” (De Puelles, 1999, p. 173).

En el periodo liberal tras la aprobaciéon de la Constitucion de 1876 destaco la
aprobacion de un texto conocido como la Circular Albareda, que se convertird en
emblematico para la defensa de la libertad e independencia del profesorado. Sus
desarrollos legislativos supusieron un avance en la linea marcada por el ministro
Albareda en 1881, pero con la llegada de los conservadores y su interpretaciéon de la
libertad del profesor universitario y tras disturbios por la, en opiniéon de los liberales,
erronea interpretacion de ésta, el ministro conservador de turno (Pidal y Mon), en
1884, restablecio el decreto de Orovio de décadas anteriores.

De esta fecha en adelante, seran los liberales los que predominen en la vida politica
espafiola hasta el inicio del s. XX, favoreciendo esto el desarrollo de iniciativas
tendentes a reforzar la libertad de ensefianza como libertad de catedra, entre otras. Por
ejemplo, en 1894 destaca la reforma Groizard del Bachillerato, a través del decreto de
16 de septiembre, en el que se plantean aspectos tales como “una serie de libros de
texto, aprobados por el Gobierno, entre los que puede escoger el profesor, al que se
deja completa libertad de programas. [...] los liberales no descuidaban la extension,
en la medida de lo posible, de la libertad de catedra a otros niveles distintos del
universitario” (Regueiro, 1994, p. 191). Este apunte de la profesora Regueiro ilustra
como la tendencia a favor de las libertades en educacion se impone en la educacion
espanola durante los mandatos liberales.

Anos después, en 1901, volvian al poder los conservadores, y con ellos, las
restricciones en los aspectos desarrollados por las iniciativas liberales. En este caso, fue
el Real Decreto de 15 de enero del ministro Garcia Alix el que tom6 una serie de
decisiones més coherentes con el ideario conservador. A esta iniciativa le contestaron
diferentes revueltas universitarias de calado que manifestaron su descontento con las
medidas. El clima social dict6 otro cambio en el gobierno y volvieron los liberales. En

este caso, el ministro de Instruccion fue el conde de Romanones, que, mediante la Real
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Orden de 21 de marzo de 1901, recupero la vigencia de la Circular Albareda, trayendo
de nuevo todas las implicaciones con respecto a la libertad de catedra, ciencia y
expresion en la docencia que aquélla instauross.

Desde el ministerio del conde de Romanones hasta la Dictadura de Primo de Rivera
en 1923 lo que predomina es la inestabilidad politica. Se suceden 39 presidentes de
Gobierno y 53 ministros de Instrucciéon Publica, pero a pesar de existir tal vaivén de
mandatarios y dirigentes, segin el historiador Francisco Rubio, lo que predominé en la
vida politico-educativa de esa época fue un “conservadurismo tradicional” (De Puelles,
1999, p. 223).

La llegada de la Dictadura de Primo de Rivera, como la de cualquier dictadura,
supuso un intento de controlar todos los aspectos posibles de la vida del pais. La
educacion no iba a ser una excepcion, y se evidencié un mayor control ideologico de la
ensenanza de los centros publicos y un favorecimiento de la ensefanza privada catoélica.
Esto supuso, asimismo un mayor control sobre la labor de los docentes, que verian
mermada su libertad de expresiéon docente. Pero no so6lo en el centro, también fuera del
centro se vigilaba la conducta adecuada de los docentes (Lozano, 1995, p. 90), lo que da
una idea del clima en que los profesores podian desarrollar su labor y bajo qué
condiciones y premisas ideologicas. Otro ejemplo del pensamiento hacia la libertad de
catedra y en la ensenanza lo representa el Real Decreto-ley de 19 de mayo de 1928,
donde, en su articulo 73 (como refleja la profesora Lozano), se reconoce a los
catedraticos “la plena libertad pedagégica en el desempeno de sus funciones docentes
para la exposicién, andlisis y critica de doctrinas, teorias y opiniones, y para la
eleccion de métodos y fuentes de conocimiento” siempre y cuando no decidieran
“atacar los principios basicos sociales, que son fundamento de la constituciéon del pais,
ni su forma de Gobierno, ni a los Poderes, ni Autoridades; castigandose con las
sanciones procedentes las infracciones a este preceptof...]” (Lozano, 1995, p. 91).
Curiosa forma ésta de apuntalar la libertad académica, ya que se limitan los aspectos a
criticar y se mencionan unos ambiguos “principios basicos sociales”. Este Real Decreto-
ley, por otras medidas relacionadas con la expedicion de titulos, recibié una fuerte
contestacion y el mismo Gobierno lo derogo, lo que mostro la debilidad de un régimen
que, al poco tiempo, acabaria cayendo.

La llegada de la IT Republica trajo consigo una nueva constitucion, la de 1931. Esta
constitucion es relevante para el tema que se esta tratando, la libertad de catedra,

puesto que esta norma fue la primera de este rango en Espafia que consagro la libertad

35 En palabras de De Puelles, “aquel documento sefialé6 una etapa nueva en la vida
docente. La independencia del profesor quedd6 consagrada; abolibse el irritante absolutismo
del Estado, contra el cual se produjeron tantas y tan justas quejas y tuvo desde entonces el
profesor todas las garantias indispensables para cumplir con su ministerio. El sentido de la
real orden de 3 de marzo de 1881 ha de mantenerse” (1999, p. 215).
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de catedra. Concretamente en su articulo 48.3, donde se proclamaba: “La libertad de
catedra queda reconocida y garantizada”. Respecto a esta declaracion, la profesora
Lozano sefiala que con la expresion de libertad de catedra “se designaba la
independencia y libertad del titular de la catedra oficial en el ejercicio de su funciéon.
Con ella se garantizaban los (las comillas siguientes son del texto) «sagrados derechos
de la catedra»” (Lozano, 1995, pp. 94-95). En similar linea se manifiesta la profesora
Regueiro cuando afirma: “Queremos destacar que la Constituciéon de 1931 establece la
libertad de catedra para todos los funcionarios que se dediquen a la ensefianza
publica, como una garantia institucional” (Regueiro, 1994, p. 193). El “laicismo
agresivo”3® que practico el Gobierno de la IT Reptblica fue el caldo de cultivo para el
desencuentro con el sector eclesiastico y conservador. Todo estally de la peor forma
posible, la Guerra Civil, donde ninguna libertad habia para nadie.

Con el final de la contienda se establecid, como es sabido, la Dictadura del General
Franco, que estableci6 politicas y medidas de fuerte control social, politico, educativo y
en todos los &mbitos. El Régimen marcaba todas las directrices y disponia derechos y
libertades a su antojo, regulando restrictivamente todo aquel aspecto de divagaciéon o
cultivo de opiniones adversas a las oficiales. En las primeras 6rdenes emitidas en
agosto de 1936, como senala Celador Angbén, ya se comenzaron a remarcar los
parametros de la educacion franquista, la depuracién del profesorado no afecto al
régimen y un férreo control sobre los materiales docentes. Esto quedd solemnemente
plasmado en la Ley de la Reforma de la Segunda Ensenanza, de 20 de septiembre de
1938, donde se fijo el rol de la Inspeccion educativa y el rol instrumental del docentes?.

Sélo a partir de los afios 60, con el aperturismo del Régimen,

“la presién ideoldgica y cultural del régimen disminuye y se amplia la tolerancia
hacia la expresion de las discrepancias, (y asi) la catedra va a ir ganando un

ambito de libertad que fue por lo general respetado, a pesar de que los campus de

36 Como sefiala el profesor Celador Angbn, la libertad de ensenanza en esa época no fue
plena, puesto que la Iglesia no tenia la postestad de crear centros docentes, sefal de que el
Estado era el que monopolizaba la educacion y reflejo de ese laicismo agresivo.

37 En el preambulo de dicha norma se especifica lo siguiente:

“Podria caracterizarse el sistema escolar de la posguerra por una serie de rasgos:

1. En primer lugar, se define una ensefianza confesional catélica basada en tres premisas
fundamentales: educaciéon de acuerdo con la moral y dogma catélicos, ensefianza
obligatoria de la religion en todas las escuelas, y derecho de la Iglesia a la inspeccién
de la ensefianza en todos los centros docentes.

2. Se observa igualmente una politizacién de la educacién por medio de una orientacion
doctrinaria de todas las materias.

3. Entercer lugar, la educacién va a ser considerada como un asunto cuya competencia
corresponde a la sociedad, siendo mision del Estado unicamente la de coadyuvar a
esta labor. Légicamente, la Iglesia aparecera como la tinica fuerza social capacitada y
politicamente legitimada para asumir la funcion docente. Se establece asi, la
subsidiariedad del Estado en materia de educacién. Significa que el Estado se
desentiende de la tarea educativa y la deja plenamente en manos de la Iglesia. “

39



Sanabria Marquez, Raul

las universidades fueron escenario de manifestaciones contra el régimen, y

sufrieron por ello el control y la represién policial” (Lozano, 1995, pp. 95-96).

No obstante, la profesora Lozano hace un importante matiz al apuntar que de facto
si que se reconocia la independencia y la libertad del profesor en el ejercicio de la
funcion docente, la vigencia del principio de la libertad de céatedra, aunque de iure
(segtn lo que desarrollaban la jurisprudencia cada vez que tenia ocasion) se negaba esa
libertad (Lozano, 1995, pp. 96).

El siguiente hito historico, reciente y vigente actualmente, que jalona el proceso de la
libertad de céatedra es la Constitucion de 1978. Tras la caida del régimen franquista y
tras el proceso constituyente, se articul6 la Carta Magna que hoy dia reconoce en si
misma esta libertad en su articulo 20.¢38. De ahi en adelante, los desarrollos legislativos
méas importantes han acabado por desembocar en la ley que, actualmente, sirve de
referencia a la norma actual vigente en educacién (LOE y Ley Orgéanica 8/2013, de 9 de
diciembre, para la mejora de la calidad educativa3?), que no es otra que la LODE. El
desarrollo de los contenidos propios de cada norma se abordara en el punto siguiente.

Lo que se pretendia con este repaso histérico a través de los siglos XIX, XX y
comienzos del XXI era esbozar el recorrido que ha tenido que hacer la libertad de
catedra hasta convertirse en un precepto constitucionalmente consagrado. De la
Constitucion de Cadiz, alld por 1812, hasta la actual, de 1978, han transcurrido 166
anos, donde las coyunturas han marcado las posturas a favor o en contra, donde
influencias filosoficas como el krausismo o entidades como la Iglesia han ido
sucesivamente imponiendo sus puntos de vista para hacer prevalecer sus visiones del
mundo y de la educaciéon. Ministros como Orovio, Romanones, Garcia Alix, Moyano,
Pidal, etc., han colaborado en el boceto de ese constructo social y educativo que hoy
permite que cualquier docente, en el ejercicio de su funcién, pueda expresar, en base al
nivel de educacién en el que desempefie su labor, sus opiniones académicas, siempre
dentro del respeto a las libertades y derechos de los demas actores del fendmeno

educativo4o.

38 Siguiendo a Gallego-Diaz y a De la Cuadra, el profesor Celador Angbén (2007, p. 77)
expresa que “el acuerdo sobre la redaccion del texto constitucional no fue sencillo, y fue el
resultado del consenso de los grupos parlamentarios y de posiciones politicas incompatibles en
el terreno politico, las cuales pueden reconducirse a una derecha preocupada por conseguir un
sistema educativo de gestion privada pero financiado por el Estado, y a una izquierda que
propuso que el principal protagonista del sistema educativo fueran los centros piiblicos”.

39 En adelante, LOMCE.

40 Es ilustrativa esta cita del profesor Garcia Hoz (1980, p. 149), al explicar la evolucion de
la educacion en Espaiia en el s. XX (aunque lo haga referido a la universidad, creemos que es
valida): “[...] las situaciones legislativas son bien diferentes. Pero la realidad es la misma.
Dentro de su catedra cualquier profesor ha sido libre siempre de expresar las teorias y
doctrinas que mas le acomodasen, sin que nadie se metiera a fiscalizar el contenido de tales
ensefianzas. De la exaltacién religiosa y patriética de los afios 40 se ha ido pasando a una
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3.2.2. Normativa actual

3.2.2.1.  Constitucion espaiola de 1978

Tal y como hemos manifestado anteriormente, el marco referencial para la libertad

de catedra en nuestro pais esta claramente establecido en la CE, en su articulo 20.1.c:

“1. Se reconocen y protegen los derechos:

a) A expresar y difundir libremente los pensamientos, ideas y opiniones
mediante la palabra, el escrito o cualquier otro medio de reproduccion.

b) A la produccion y creacién literaria, artistica, cientifica y técnica.

¢) A la libertad de cdatedra.

d) A comunicar o recibir libremente informacion veraz por cualquier medio de
difusion. La ley regulara el derecho a la clausula de conciencia y al secreto
profesional en el ejercicio de estas libertades.

2. El ejercicio de estos derechos no puede restringirse mediante ningun tipo de
censura previa.

3. La ley regulara la organizacion y el control parlamentario de los medios de
comunicacion social dependientes del Estado o de cualquier ente ptblico y
garantizara el acceso a dichos medios de los grupos sociales y politicos
significativos, respetando el pluralismo de la sociedad y de las diversas lenguas de
Espana.

4. Estas libertades tienen su limite en el respeto a los derechos reconocidos en
este Titulo, en los preceptos de las leyes que lo desarrollen y, especialmente, en el
derecho al honor, a la intimidad, a la propia imagen y a la protecciéon de la
juventud y de la infancia.

5. Solo podra acordarse el secuestro de publicaciones, grabaciones y otros

medios de informacion en virtud de resolucion judicial”.

Si, como dice Salguero (1997, p. 78), la libertad de catedra “no es simplemente el
ejercicio de una libertad para expresar ideas y convicciones cientificas con una
determinada orientaciéon ideolégica, sino que se produce en el ambito de las
actividades docentes en que la norma aplicable sitiia al profesor”, cabe preguntarse,
siendo tan importante la funcién docente en esta libertad, el motivo de su ubicacion en

esa parte del texto constitucional. Tanto Celador Angén como Castillo Cérdova

situacién en la que toda ideologia tiene entrada en las publicaciones y en las aulas
universitarias”.
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responden a esto incidiendo en la mayor proteccion que atribuye al concepto estar
amparado por el concepto de la libertad de expresion, dado que se protege asi mejor la
pluralidad e independencia del propio sistema docente4.

Como se puede observar, la libertad de expresion es un componente fundamental de
la libertad de catedra, pero tampoco podemos olvidar, como explicamos en el punto del
encuadre de dicha libertad en las libertades educativas, que el otro componente
fundamental radicaba en la libertad de ensefianza, consagrada en el articulo 27.1 de
esta Constitucion, flanqueada ésta por el derecho a la educacion, que se constituia, para
con esta libertad, en una suerte de limite, como se ha explicado en el preceptivo

apartado.

3.2.2.2. Leyes que la amparan

En este punto se pretende esbozar cuél es el panorama legislativo que ampara a la
libertad de catedra, explicando asimismo cuéles han sido las leyes que, aunque
actualmente derogadas, han sido también relevantes en su evolucién en el ambito
educativo espanol. Nos centraremos en leyes de rango organico, por ser las mas
representativas y debido a que los desarrollos de dichas normativas son de tipo
“ejecutivo”, por asi expresarlo, centradas en la organizacién, regulacion o disposicion
de aspectos practicos, concretos, del devenir educativo del sistema.

Desde la promulgacion de la CE en 1978 hasta 1980 la normativa educativa no varié
en lo fundamental, ya que en 1980 entré en vigor la conocida como LOECE, que estuvo
vigente hasta 1985. La citada norma, en su articulo 15 establecia que:

“Los profesores, dentro del respeto a la Constitucién, a las leyes, al reglamento
de régimen interior y, su caso, al ideario educativo propio del centro, tienen
garantizada la libertad de ensefianza. El ejercicio de tal libertad debera orientarse
a promover, dentro del cumplimiento de su especifica funcién docente, una
formacion integral de los alumnos, adecuada a su edad, que contribuya a educar
su conciencia moral y civica, en forma respetuosa con la libertad y dignidad

personales de los mismos.”

4 Celador Angén expresa que “la intencion del legislador constitucional al localizar la
libertad de catedra en el terreno de la libertad de expresion fue la de garantizar mejor su
ejercicio, al dotarla de las protecciones que el ordenamiento juridico ha previsto con caracter
general para la libertad de expresiéon” (Celador Angbdn, 2007, p. 90). Por su parte, Castillo
Coérdova, siguiendo a Cremades, afirma que esa ubicacion responde a “la voluntad
constitucional de acentuar su naturaleza como libertad subjetiva individual (que protege un
interés basico de la sociedad) que supera la propia libertad individual de expresién docente,
conteniéndola para defender la pluralidad e independencia del propio sistema educativo”
(Castillo Coérdova, 2006, p. 308).
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Como se puede observar del enunciado del articulo de la derogada ley, la redaccion
parecia ser respetuosa con los limites que hemos sefalado anteriormente, quiza
quedando alguno fuera, pero la mayoria estarian, de una forma u otra, reflejados en ese
articulo extinto. No obstante, dicha ley fue derogada+2, entre otros motivos, por
supeditar en exceso la libertad de catedra al ideario del centro.

El siguiente rastro de la libertad de catedra se podria encontrar en la actualmente
derogada Ley Organica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria, donde en
su articulo segundo se dictaba: “1. La actividad de la Universidad asi como su
autonomia, se fundamentan en el principio de la libertad académica, que se
manifiesta en las libertades de catedra, de investigaciéon y de estudio”. Dicha ley fue
derogada y actualmente esta vigente la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de
Universidades, donde en su articulo 2.3 se establece exactamente, punto por punto, lo
que sentaba el articulo 2 de la LRU de 1983. La libertad de catedra encuentra asi de
nuevo a dos fieles compafieras en su camino histérico que la configuraban como
libertad académica: la de investigacion y estudio, que la terminaban por acercar mas
conceptualmente al sentido primigenio de la libertad de ciencia. Pero esta
interpretacion est4 Gnicamente ceflida al &mbito universitario, lo que hace necesaria la
complementacién doctrinal que aportaba la STC 5/1981, de 13 de febrero, que ampliaba
el ambito de tutela del derecho a la libertad de catedra.

A la LOECE le sucedi6 la LODE, de 1985, que en su articulo tres establece que “los
profesores, en el marco de la Constitucion, tienen garantizada la libertad de catedra.
Su ejercicio se orientard a la realizaciéon de los fines educativos, de conformidad con
los principios establecidos en esta Ley”. Dicha ley, realizada bajo mandato socialista
con el principio de igualdad como fundamento principal ideologico del desarrollo de la
misma, sera la altima referencia expresa a la libertad de catedra que encontraremos en
la legislacion espafiola actual. Todo desarrollo normativo posterior a esta ley se

remonta a este articulo para referirse a dicho concepto.

42 En el preAmbulo de la LODE se explican los motivos de dicha derogacion: “Sin
embargo, el desarrollo que del articulo 27 de la Constitucién hizo la Ley Organica del Estatuto
de Centros Escolares, ha supuesto un desarrollo parcial y escasamente fiel al espiritu
constitucional, al soslayar, por un lado, aspectos capitales de la regulacion constitucional de la
ensefianza como son los relativos a la ayuda de los poderes piiblicos a los centros privados y a
la programacién general de la ensefianza y, por otro, al privilegiar desequilibradamente los
derechos del titular del centro privado sobre los de la comunidad escolar, supeditando la
libertad de cdatedra al ideario e interpretando restrictivamente el derecho de padres,
profesores y alumnos a la intervencién en la gestion y control de los centros sostenidos con
fondos publicos.

Se impone, pues, una nueva norma que desarrolle cabal y arménicamente los principios que,
en materia de educacién, contiene la Constitucion Espariola, respetando tanto su tenor literal
como el espiritu que presidié su redaccién, y que garantice al mismo tiempo el pluralismo
educativo y la equidad. A satisfacer esta necesidad se orienta la Ley Orgdanica reguladora del
Derecho a la Educacion”.
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Asi, por ejemplo, la posterior gran ley que estructuro el sistema educativo espaiiol, la
conocida como LOGSE, en su PreAmbulo mencionaba el articulado de la LODE para

referirse a los principios que informaban el sistema educativo:

“La Constituciéon ha atribuido a todos los espaiioles el derecho a la educacion.
Ha garantizado las libertades de ensefianza, de catedra y de creacion de centros,
[...]. Todos estos ejes, asi como la capacidad de responder a las aspiraciones

educativas de la sociedad, han de conformar el nuevo sistema educativo”.

A sustituir a la LOGSE vino la Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad
de la Educacion, conocida como LOCE, y en la actualidad derogada. También posterior
a la LOGSE y también preocupada por la mejora de la calidad en general de la
educacion espanola, se dict6 la Ley Organica 9/1995 de la Participacion, la Evaluacién y
el Gobierno de los Centros Docentes (LOPEGCE). Ambas dos normas no afectaban
fundamentalmente a la libertad de catedra.

La LOCE fue una ley con poco impacto que fue derogada por el gobierno socialista
para establecer una nueva organizacion del sistema educativo, no tan centrada en
aspectos cualitativos, como en aspectos proximos a la vision educativa y social del
partido del gobierno, a través de la ya mencionada LOE, de 2006 (que también
derogaria la LOPEGCE). Respecto a la libertad de catedra, ésta no modifica el articulo
respectivo a ésta en la LODE, el tercero, por lo que se acepta tacitamente que se
respetan esos términos.

En la actualidad, el gobierno popular aprobé en 2013 la conocida como LOMCE que
no ha modificado el derecho reconocido en el articulo tres de la LODE, por lo que la
virtualidad de la libertad de catedra no se ha visto modificada desde la redaccion de la
norma de 1985. En nuestra humilde opinidn, la redaccion de dicho articulo asienta
definitivamente aspectos como la titularidad de cualquier tipo de docente, la afirma
como libertad, y la asocia indisolublemente con los principios del sistema educativo, a
los que se refiere y a los que leyes de gobiernos de diferente signo y actuacion (cada cual
con sus circunstancias, no es nuestro objetivo juzgar) han dado tacitamente su
beneplacito, dado que no se ha modificado dicha redacciéon, y dado que los fines y
principios educativos del sistema educativo espafiol no han variado, oficialmente, desde
2006 hasta nuestros dias.

No obstante, la inmutabilidad del principio desde 1985 no significa, en absoluto, ni
que su camino para conformarse y perfilarse fuera sencillo ni que posteriormente no
haya tenido que pasar por el tamiz de las decisiones del Tribunal Constitucional con
objeto de dirimir recursos o cuestiones interpuestas tanto por organizaciones como por

particulares, que han conseguido explicitar en profundidad el sentido interpretativo
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constitucional de la libertad de catedra, sentando la jurisprudencia y orientando en la
comprension de esta libertad. A aclarar los hitos interpretativos mas fundamentales se

dedicari el siguiente punto.

3.2.2.3. Jurisprudencia

Al ser este trabajo un intento de revision del estado de la cuestion sobre la libertad
de catedra y su aplicacién posible en la Educacion Primaria, ademas de explicar aqui las
sentencias clasicas que afectan a dicha libertad, reflejaremos cuéles son las sentencias
que afectan directamente a la libertad de catedra desde el 6rgano que més ha influido
en el perfilamiento de la libertad que nos atane, el TC.

Asi, aprovechando el motor de busqueda de Jurisprudencia Constitucional del
propio TC, se explicita a continuacion la relacion de Jurisprudencia buscada con todos
los descriptores relativos a libertad de catedra+s, por categoria (primero sentencias y

luego autos, y en fecha decreciente, respectivamente):

1. Sala Primera. SENTENCIA 179/1996, de 12 de noviembre de 1996 (BOE nim. 303
de 17 de diciembre de 1996)

2. Sala Primera. SENTENCIA 212/1993, de 28 de junio de 1993 (BOE nim. 183 de
02 de agosto de 1993)

3. Sala Segunda. SENTENCIA 217/1992, de 1 de diciembre de 1992 (BOE nim. 307
de 23 de diciembre de 1992)

4. Sala Segunda. SENTENCIA 47/1985, de 27 de marzo de 1985 (BOE ntim. 94 de 19
de abril de 1985)

5. Pleno. SENTENCIA 5/1981, de 13 de febrero de 1981 (BOE num. 47 de 24 de
febrero de 1981)

6. Seccion Primera. AUTO 423/2004, 4 de noviembre de 2004

7. Seccion Primera. AUTO 42/1992, de 12 de febrero de 1992

8. Seccion Cuarta. AUTO 457/1989, de 18 de septiembre de 1989

Por seguir un orden a la hora de explicar someramente esta jurisprudencia y asi
poder observar la evolucion en la interpretacion de esta libertad, se seguira un criterio

cronolégico.

43 http://hj.tribunalconstitucional.es/HJ/es-ES/Resolucion/List?sortOrder=desc&page=1
(consultado el 1 de mayo de 2015)
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Asi, el primer hito que nos encontramos es la STC 5/1981, de 13 de febrero, que falla
sobre un recurso “Contra la Ley Organica 5/1980 por la que se regula el Estatuto de
Centros Escolares”. Es una sentencia donde se examinaron conceptos como el derecho
a la educacion, la libertad de ensefianza, la libertad de catedra y, por supuesto, la propia
LOECE, de forma ordenada, en dos partes. La primera abordaba una suerte de
cuestiones accesorias relativas al recurso, donde, entre otros aspectos, trataba el
derecho de asociacion o la distribucion de competencias entre el Estado y las CC.AA. La
segunda parte se sumergia de lleno en cuestiones educativas, pormenorizando el
contenido y los limites de los conceptos de libertad de ensefianza, libertad de catedra y
participacion en la gestion de centros, asi como las posibilidades en cuanto a estos
conceptos de empresarios, profesores y padres. Lo que a nosotros nos concierne, la
libertad de catedra, se aborda de forma especifica en los fundamentos juridicos 9, 10 y
11. No entraremos a explicar en detalle la sentencia puesto que ya hemos ido dejando
detalles suficientes a lo largo de la exposicion hasta ahora, ya que es una referencia
clasica en el tratamiento de las libertades en educacién en la Espafia constitucional.
Tanto es asi, que Hernandez Oliver afirma que “la Sentencia 5/1981, de 13 de febrero,
constituye, tanto por su fecha cuanto por su contenido, uno de los llamados «leading
cases» de la jurisprudencia constitucional espaniola” (Hernandez Oliver, 2007, p. 272).

La STC 47/1985, de 27 de marzo, abord6 de forma mas profunda la relacion entre la
libertad de catedra y la problemaética con el ideario de centros que lo disponen. Asi, esta
sentencia aborda el recurso interpuesto por una profesora antes su despido por no
haber desarrollado su funciéon de forma no ajustada al ideario educativo del centro
donde prestaba sus servicios.

La siguiente pista que nos encontramos es el Auto 457/1989, de 18 de septiembre,
emitido por el TC a raiz de un recurso de amparo sobre un conflicto en una universidad
espafiola acerca de la posible restricciéon de la libertad de elecciéon de método y
evaluacion pedagogica, a la sazon, y segin el recurrente, motivos més que suficientes
para alegar una violacion de su libertad de catedra. Dicho auto, en lo que nos concierne,
avanzo en la delimitacién de la libertad de catedra ahondando en sus limites.

El Auto 42/1992, de 12 de febrero, abordaba una cuestion de amparo sobre un
problema proveniente de una universidad y, en dicho auto, el TC, en su fundamento
juridico 2, delimit6é el contenido de la libertad de catedra, explicando la dimension
negativa y positiva del mismo.

Casi un afio después, la STC 217/1992, de 1 de diciembre, sirvio6 para que el TC se
pronunciase acerca de la “Supuesta vulneracion de los derechos de la libertad de
catedra, a la igualdad y al acceso a las funciones y cargos publicos”, debido a una
disputa entre un docente universitario y su instituciéon por la imposiciéon a éste de un

temario concreto de exdmenes. Esta sentencia, junto con la ya mencionada STC 5/1981,
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de 13 de febrero, conforma el niicleo mas importante para conformar la comprension
de la libertad de catedra en nuestro ordenamiento constitucional. No en vano, mientras
que la de 1981 explicita los limites y mas conceptos de la libertad que nos ocupa, la STC
217/1992 es frecuentemente utilizada para, a partir de su fundamento juridico 2, definir
el concepto de la libertad de catedra (del mismo modo que hemos hecho nosotros en
este trabajo).

Unos seis meses después, el TC tuvo que volver a pronunciarse sobre este derecho en
su Sentencia 212/1993, de 28 de junio, donde se buscaba la aclaracion del tribunal ante
la supuesta vulneraciéon de derechos reconocidos en la CE, entre ellos el 20.1, que
incluye a nuestra libertad de catedra y que, en esta sentencia, aborda en su fundamento
juridico 4.

Posteriormente, en 1996, el TC emiti6 la STC 179/1996, de 12 de noviembre, en la
que también abordaba una supuesta vulneracion de derechos, y entre ellos, el de
libertad de catedra, explicando sus pareceres en el fundamento juridico 6.

Y la dltima pista encontrada nos remite a mas de una década atras, concretamente al
Auto 423/2004, de 4 de noviembre de 2004, que dirimia acerca de la legalidad de un
despido de un docente, y en el que se abordaba la cuestion del peso de la organizacion
de la docencia como argumento para invocar la libertad de catedra.

Asi, hemos visto que el TC ha tenido que pronunciarse en varias ocasiones, y debido
a esto, se ha podido perfilar la vision mas justificada y ajustada a la normativa de la que
podemos disponer, aunque, como se ha manifestado previamente en este trabajo,
ninguna vision sobre esto es inamovible, puesto que las libertades se conforman en
tanto en cuanto las exigen y disfrutan sus titulares, y los tribunales van por detras para

ratificar, denegar o modular esos deseos.

3.3.COMPARATIVA CON EL ENTORNO EUROPEO

Liberdade de ensinar (Portugal), Liberta di insegnamento (Italia), Liberté
d ‘enseignement (Bélgica francofona), Liberté de | enseignement (Francia), Vrijheid
van onderwijs (Holanda), Educational freedom (Reino Unido), etc44. El concepto de
libertad de catedra estad muy ligado a la libertad de ensenanza y asi es como lo recogen
diversos paises del entorno. En este punto vamos a centrarnos en senalar someramente
cémo es el funcionamiento de esta libertad en paises cercanos a Espaha, para
comprender el contexto en el que se desenvuelve la libertad de catedra a nivel

internacional en el ambito europeo, que es el que mas parecido atesora entre las

44 Garcia Garrido, 1996, p. 389
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diferentes naciones que lo conforman. No se pretende categorizarlos ni jerarquizarlos,
simplemente explicar brevemente como se concibe en cada pais.

Es clasico recurrir al contexto aleman cuando se habla de los origenes de la libertad
de céatedra, no en vano, “alli encontramos los origenes y primeros fundamentos de esta
libertad de los docentes, y de la doctrina alemana hemos bebido los demas paises
europeos de su entorno” (Vidal, 2004, p. 373). La libertad de catedra (Lehrfreiheit) esta
fijada en el texto constitucional alemén, en su articulo 5.3: “El arte y la ciencia, la
investigacion y la enseitanza son libres. La libertad de catedra no exime de la lealtad
a la Constitucién". El limite que se le impone, como se observa, es la fidelidad a la

Constitucion, y en cuanto a la titularidad,

“Los titulares del derecho a la libertad de catedra, tal y como han establecido de
forma unanime la jurisprudencia y el sector mayoritario de la doctrina alemana,
son aquellos docentes cuya labor profesional se vincula a la investigacion. [...] La
consecuencia directa de esta conformacion de la libertad de catedra es que los
profesores universitarios son los tinicos docentes que pueden ejercer este derecho”

(Celador Angon, 2007, p. 22)

No obstante, la rotundidad con la que zanja el asunto Celador Angon no es tal en el
caso de Vidal, aunque coincida en el fondo del argumento del primero, ya que opina
que esa libertad también podria aplicarse a educacion no universitaria (Vidal, 1998, p.
3). También es interesante destacar que se suele deslindar el concepto de libertad
pedagogica (Pddagogischefreiheit) del de libertad de catedra, por cuanto hay
interpretaciones que no dan por sentado en absoluto que la libertad de catedra no
pueda predicarse, como se ha sefialado en el caso de Vidal, de maestros. El concepto de
libertad pedagogica se referiria a la parcela de libertad individual de cada maestro,
proveniente de su responsabilidad como educador en la organizacion de las clases y en
la valoracion del rendimiento de los alumnos (Vidal, 2004, p. 385).

También es recurrente aludir al ejemplo de Italia. La doctrina explica que, en el caso
italiano, se suelen manejar tres conceptos para abordar la problematica de la libertad
de catedra: libertd de insegnamento, libertd nella scuola y libertd della scuola. El
primero se asemejaria a nuestra libertad de ensefianza en cuanto a su “parcela” de
libertad de catedra. Asi, segiin Pototschnig (autor clasicamente referenciado en el caso
italiano), “consiste en la posibilidad del docente de exponer su pensamiento con
libertad siempre y cuando esta manifestacion tenga lugar en la escuela y con las
finalidades propias de la escuela” (Embid Irujo, 1983, p. 158). El propio Embid Irujo

refleja que existe una libertad diddctica para desarrollar la ensenanza de la materia,
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pero esa faceta no esta protegida como parte de la libertad de ensenanza (en el caso
espanol podria ponerse en cuestion si existe esa libertad didactica, habida cuenta del
desarrollo técnico-pedagogico de normas y procedimientos que dispone la
Administracion).

En cuanto a la titularidad del derecho, en el caso italiano, se predica de todo sujeto
docente, de cualquier nivel. Celador Angon (2007, p. 27) afirma que la libertd nella
scuola seria nuestra libertad de catedra, mientras que el concepto de liberta della
scuola, Vidal lo acercaria mas al aspecto del derecho a establecer centros con ideario
propio, por buscarle un par en nuestro ordenamiento (Vidal, 1998, p. 5). Y al igual que
en el caso espafiol, “se permite que los docentes de cualquier nivel tengan derecho a la
libertad de catedra, aunque su alcance y contenido varia en funcion del nivel
educativo en el que se imparte la docencia” (Celador Angbén, 2007, p. 28). Esta
cuestion de la modulacion del ejercicio de este derecho nos da pie a reflejar las
diferentes posturas sobre los limites del mismo (Embid Irujo, 1983, pp. 163-165).
Algunos autores discuten si el limite estaria en las buenas costumbres (cabria
preguntarse acerca del significado real de esa expresion) o en el respeto al orden
publico. Donde si parece haber més acuerdo es en el limite inequivoco que representa
la personalidad del menor.

Y una dltima referencia habitual de los autores al hablar del contexto internacional
en el &mbito europeo es Francia. Celador Angon (2007, p. 29) explica que, en el caso
francés, es un derecho constitucionalmente reconocido desde 1977, y del que seria
titular, en puridad, todo docente, con independencia del nivel y del caracter del centro,
aunque el nivel escolar si que haria modular la profundidad del ejercicio del derecho.

Embid Irujo (1983, pp. 70-80) distingue entre la ensefianza publica y la privada. En
cuanto a la privada, expresa que existe una dialéctica entre la libertad de conciencia del
docente y la libertad de ensefianza del titular (en centros con ideario, claro esta), que se
resuelve apelando a un deber de reserva del maestro en los casos de posible conflicto.
En lo referente a la ptiblica, la libertad de expresion docente tendria dos vertientes: una
individual y otra institucional.

En lo relativo a la primera, la individual,

“El profesor de los centros primarios y secundarios tiene su actividad limitada
por la sujecién a los programas y a las directivas ministeriales. Asimismo, en la
exposicion de la ensenanza reglada esta sometido a las exigencias del principio de
neutralidad que le impide la emision de cualquier idea que pueda violentar la

libertad de conciencia de sus alumnos” (Embid Irujo, 1983, p. 71)
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Como se ha deslizado en la cita anterior, para los niveles de Primaria y Secundaria se
conforma una suerte de esquema de neutralidad-abstencién (donde el docente tomaria
un rol casi retraido en lo referido a posibles divergencias) y, para los niveles superiores
y universitario, se conformaria un esquema de neutralidad-confrontacién (donde el
docente podria abordar, desde el respeto a la neutralidad, posibles divergencias
académicas).

Y en cuanto a la segunda vertiente de la ensefianza publica, la institucional, la
libertad de expresion del docente se plasmaria a través de la autonomia pedagdgica de
los centros, aunque encabezada y ejercida por el director y no por el conjunto de los
miembros.

En resumen, hemos visto los casos aleméan, italiano y francés, puesto que son los
mas representativos en el analisis comparado que efecttian los autores de referencia.
Hemos podido observar que la figura de la libertad de catedra (con otras
denominaciones y dentro de otros esquemas de interpretacion), como libertad de
ensefianza y como libertad de expresion esta presente en los tres casos. Ademas,
aunque en el caso aleman haya mas dudas, los tres casos otorgan a cualquier docente,
con independencia del nivel donde ejerza su funcion, la titularidad del derecho
(modulado, eso si, por la edad de los receptores primeros del ejercicio de la libertad de
catedra, los alumnos). La coyuntura sociohistorica de cada pais fue desarrollando la
estructura del concepto de la libertad de catedra, pero parece ser, a grandes rasgos, que
en los casos observados (paises con raigambre europea y con peso y tradicion

educativas), el caso espaiiol es coincidente con su contexto mas cercano.

3.4. LIBERTAD DE CATEDRA Y EDUCACION PRIMARIA

Una vez explicado el concepto, evolucion, implicaciones y encaje en nuestro contexto
de la libertad de catedra, abordaremos las posibles especificidades que pudiera
presentar dicha libertad en la etapa de la Educacion Primaria.

Para ello, procederemos a senalar como se modularian los limites de la libertad de
catedra, en primer lugar, para, posteriormente, intentar trazar algunas vias para su

posible invocacion en la etapa educativa que nos ocupa.

3.4.1. Grado de aplicabilidad

3.4.1.1.  Limites

Existe un apartado en este trabajo donde hemos tratado con profusion los limites de

la libertad de catedra y, como se ha dicho anteriormente, no se volveran a citar todos en
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su extension, sino que senalaremos aquellos que pensamos que, por sus implicaciones,
mas tienen que ver con la posible invocacion de dicha libertad en la etapa de Educacion
Primaria.

Asi, uno de los primeros y méas conocidos y asentados limites es el de la protecciéon
de la juventud y de la infancia, que esta recogido en el articulo 20.4 CE, y que también
se justifica por la clausula teleologica que supone el articulo 27.2 CE. También hemos
senalado, asimismo, como el TC, en su STC 5/1981, de 13 de febrero, sentaba
jurisprudencia a este respecto. Parece evidente (y, ademéas, no somos quién para
enmendar la plana a todo lo anterior) que este limite es, de todo punto, logico, por
cuanto respeta la esencia y el desarrollo personal del protagonista tltimo de todo el
sistema en el que la libertad de catedra se incardina. Sin ese respeto a la edad, madurez
y capacidad del alumno, se estaria, ademas de incumpliendo la normativa, violando
todo principio deontolégico minimo relativo a la educacion, ya que, aun en el hipotético
caso de que un maestro hubiera lanzado mensajes que vulnerasen este limite, el calado
de los mismos en alumnos que no pueden aprovecharlos en su totalidad es un seguro de
una mala aplicacion de esos conocimientos afectados por los mensajes, lo que, hecho a
conciencia, es, desde nuestro punto de vista, éticamente reprobable como docentes.

Otro de los limites que querriamos volver a destacar seria el del rigor metodologico y
la complementaria y necesaria ausencia de adoctrinamiento o proselitismo (unida con
lo anterior y el respeto a los llamados derechos de personalidad). Los autores hablaban
de rigor metodologico y cientifico, y se referian al caracter cientifico de los contenidos,
apegados al 4rea de conocimiento respectiva. En este sentido, como docentes de
Educacion Primaria, tenemos que apelar al respeto profundo por este aspecto debido a
que en esta etapa se comienzan a sentar rudimentos que serviran de soporte conceptual
para aprendizajes posteriores y, por lo tanto, el rigor se impone casi como una
exigencia.

En relacion con este limite, es inevitable exponer la distincion entre las diferentes
fases que afectan al mensaje educativo, esto es, la preparacion y transmision, puesto
que la doctrina cientifica no se pone de acuerdo respecto a la inclusion de las funciones
de estudio e investigacion y de creacion de contenidos en la labor docente de los niveles
inferiores de ensefianza. Mientras que la normativa superior y organica vigente (art.
20.1.b CE y en la LOE, articulos 1, 90 y 91) y el TC incluyen ambas funciones, hay
autores, como Castillo Cérdova (2006, pp. 323-324) que no conciben las tareas de
“producciéon” del contenido como predicables de todo nivel educativo, sino sblo del
nivel universitario, o como Suarez Malagon (2011, pp. 426-428), que apuestan por
incluir también en esa ecuacion a los niveles postobligatorios no universitarios. Vidal
(2004, pp. 376-377) explica esta disyuntiva respecto del ejemplo aleman y explica

cémo, de la concepcidn clasica e inamovible de que la libertad de catedra en Alemania
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se predica sblo de los profesores universitarios (quedando para los de ensefianzas
inferiores la libertad pedagodgica) se esta pasando, por la masificacion de las aulas
universitarias y el subsiguiente cambio en la clasica relacion profesor universitario-
alumno en lo que a la creaciéon y transmision de conocimiento se refiere, a una
concepcion que pone en cuestion si la libertad de citedra no deberia aplicarse a todo
nivel educativo (como, por otra parte, tenemos en nuestro contexto). Desde nuestro
punto de vista, no vemos impedimento teérico para que los docentes no universitarios,
de cualquier nivel, puedan producir ellos mismos conocimiento cientifico (es mas,
como veremos posteriormente, se alienta a ejercitar la autonomia pedagogica), aunque,
en la practica, dado el volumen de trabajo del docente de esta etapa educativa y sus
funciones (que nada tienen que envidiar a las de un profesor universitario), se hace
complejo. Por lo tanto, una vez mas queda patente que lo teérico no siempre acompana
fielmente a lo practico.

Otro limite relacionado con el del rigor metodoléogico y cientifico lo representaria la
exigencia de veracidad, no injuria y necesidad de lo comunicado. Estas exigencias no
hacen sino afirmar los derechos de personalidad y el respeto al desarrollo de la
personalidad y a la protecciéon de la infancia y la juventud. Dichas tres exigencias
aplican a la etapa de Educacion Primaria puesto que los alumnos de dicha etapa no
pueden ni confrontar o defenderse de la injuria ni reflexionar con capacidad critica
suficiente sobre la veracidad o necesidad de los mensajes educativos.

Tanto el rigor cientifico y metodologico como la exigencia de veracidad, no injuria y
necesidad de lo comunicado estin correlacionados necesariamente, constituyendo una
parte fundamental del contorno limitador de la liberta de catedra docente, con el limite
que supone la programaciéon general de la ensefianza, competencia que se arroga la
Administracion Educativa y que desarrolla en funcion del sistema competencial que
dispone nuestro Estado de las Autonomias. Conjuntamente con la organizacion general
del sistema educativo y de los centros y con la estructura de concrecion curricular, la
programacion general de la ensefianza supone un limite a la creaciéon y formulaciéon de
ciencias o doctrinas oficiosas4s para niveles inferiores (Castillo Cérdova, 2006, p. 327).
En este sentido, ha habido una evolucion cualitativa en la programacion general de la
ensenanza y en la definicion del curriculo para todas las etapas, no s6lo la Primaria, con
la entrada en vigor y aplicaciéon de la LOMCE, puesto que el nivel de detalle técnico del
curriculo por parte de la Administracién ha sido mas exhaustivo que en la todavia, en
muchos aspectos, vigente LOE (ejemplo de esta afirmacion podria ser el

establecimiento de los estandares de aprendizaje evaluables, que concretan en

45 Con ciencia o doctrina oficiosa (término que aportamos nosotros) nos referimos a la que
podria tratar de imponer voluntariamente un maestro invocando su libertad de catedra.

52



Sanabria Marquez, Raul

profundidad los objetivos y contenidos). Esto “protege” al alumno en el sentido del
limite que estamos abordando, pero estrecha los margenes de flexibilidad del docente.

También queremos senalar como limite que incide especialmente en esta etapa
educativa el que se refiere a la especializacion de la funcion docente. Si en Secundaria,
por ejemplo, los profesores lo son de una especialidad, en Primaria, los maestros son
competentes en todas las areas, por lo que, como docentes, tendremos mas margen
puesto que podemos invocar nuestra libertad de catedra de todas las areas en las que
estemos en el ejercicio de la funcion docente. Ahora bien, esta virtualidad tiene su
légico contrapunto en las disposiciones técnico-pedagogicas y organizativas que se
disponen desde la Administracién Educativa, como hemos sugerido anteriormente.

Y en relaciéon a esto dltimo, al igual que en cualquier nivel educativo, las normas
organizativas (reglamentos de organizacion, de convivencia, instrucciones de
aplicacion, etc.) también suponen un limite a la libertad de catedra. No podremos
invocarla por cuestiones de horario, lugar de imparticion de las clases, etc., ya que son
aspectos que vienen dados por la necesidad de organizacion para garantizar el buen
funcionamiento del centro educativo. Asi pues, debemos, si queremos manifestar una
idea propia relativa al area en la que estemos realizando nuestra funcion docente, tener
en cuenta como es el marco organizativo en el que nos movemos, y dentro de él, buscar
nuestra oportunidad.

Y por ultimo y, como en el caso del limite anterior, también para otros niveles
educativos, vamos a destacar los elementos transversales como limite de la libertad de
catedra con incidencia en la Educacién Primaria. Vimos en el apartado de los limites
cémo algunos autores los consideraban como tal debido a su contenido en valores,
ideologico, que impregnaba el resto de los contenidos, pero también vimos la postura
de otros autores que defendian su virtualidad como herramienta para asentar el respeto
a la CE y a sus valores de forma que se integre, como maestros, en nuestra cultura
profesional y no tener que demandar, asi, ninguna actitud de fidelidad o defensa activa
de los docentes. Si bien es cierto que se entreveran con el resto de contenidos
orientandolos de forma intencional y activa hacia los valores que esos elementos
representan, no es menos cierto que la esencia de la transversalidad es la nota basica de
la partitura de la educacién democratica, con lo que, ain marcando unas pautas de
juego, son elementos inexcusables para el cumplimiento de la clausula teleologica que
representa el articulo 27.2 CE. No vamos a pedir aqui que haya que firmar sobre este
tema un compromiso deontologico favorable expreso al obtener la capacitacién docente
(cualquiera que fuera), pero si que consideramos fundamental que, como maestros,

seamos profetas y ejemplos de dichos valores.
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3.4.1.2.  Posibilidades de aplicacion en la etapa4¢

Para adentrarnos en este terreno consideramos apropiado adoptar el esquema que
para este tema present6 el profesor Salguero a lo largo del capitulo VI de la obra por la
que le hemos citado en este trabajo (1997, pp. 115-162), actualizando en lo posible sus
referencias, dado que es un texto que acumula casi 20 anos, y aportando aquellos
puntos de vista que consideremos interesantes y que pueden aportar a la comprension
de lo que nos preocupa.

Asi, Salguero estructura su discurso a este respecto en torno a cinco aspectos:

1. Libertad de catedra como libertad-participacion: los procedimientos de
decision como garantia

Autonomia pedagobgica de los centros: concepto y razones para la critica

El triunfo de la “raz6n burocratica”

Los libros de texto como traducciones autorizadas de las reformas

A I S

Libertad de catedra, control del sistema educativo y poder de inspeccién

Iremos, como hemos avanzado, explicando cada apartado e introduciendo las
matizaciones (humildemente, eso si) que estimamos que pueden aportar algo a la

brillante exposiciéon de Salguero.

3.4.1.2.1. Libertad de catedra como libertad-participaciéon: procesos

de decision como garantia

La doctrina cientifica, asi como la practica educativa diaria que la implementa y, en
este caso, confirma, ha postulado siempre la relevancia de los procesos participativos
como activos fundamentales para el mejor desempefnio educativo. El principio de
actividad es basico en un proceso intencional, interpersonal y multidisciplinar como es
la educacion, en este caso, formal. Y como resultado de esta evidencia incuestionable, el
legislador ha tenido que incorporar este principio de la participaciéon a la estructura
educativa del sistema educativo espafiol. Muchas seran las normas, decretos, 6rdenes,
instrucciones, etc., que glosen la bondad, idoneidad y necesidad de la participacion

como proceso motor basico del sistema, pero, por ser una norma fundamental en el

46 Queremos hacer constar que el analisis que planteamos de la normativa actual lo
hacemos siendo conscientes de las vicisitudes politicas que envuelven a la implantacion de la
actual LOMCE. Nos hemos cefiido a la normativa vigente, pero como muestra de la volatilidad
de la situacién, remitimos a una noticia, que informa de la no aplicacion e incluso marcha atras
de normativas relativas a dicha ley: Sanmartin, O.R. y Ortega, J. (11 de julio de 2015). El caos de
la “ley Wert”. El Mundo. Tomado de www.elmundo.es
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armazon educativo espafiol, traeré a colacion lo que la LODE en su Preambulo afirma:
“la opcion por la participacion contenida en la Constitucién es una opcion por un
sistema educativo moderno, en el que una comunidad escolar activa y responsable es
coprotagonista de su propia accién educativa”. También la LOE, en su articulo 118.1
también establece, dando la importancia que se merece a la participaciéon: “la
participacion es un valor basico para la formacion de ciudadanos auténomos, libres,
responsables y comprometidos con los principios y valores de la Constitucion”. Y es
que la participacion genera ligazén y hace comunidad, y es por esto que se establecen
unos o6rganos de participacion en los centros educativos de todos los agentes educativos
para sistematizar este principio y darle unos cauces practicos. Por ejemplo, en cuanto al
perfil de los maestros y profesores, en su articulo 119.2 establece que “el profesorado
participara también en la toma de decisiones pedagbgicas que corresponden al
Claustro, a los organos de coordinacion docente y a los equipos de profesores y
profesoras que impartan clase en el mismo curso”.

Asi, la LOE establece un esquema de participaciéon y gobierno de los centros
educativos, compuesto por 6rganos colegiados y unipersonales. La participaciéon en la
accion puramente pedagogica, lejos de lo administrativo o econémico, se estructura a
través de, principalmente y como minimo, los dos 6rganos colegiados que regula dicha
norma en sus articulos del 126 al 129 (ambos incluidos) y que establece en el articulo
119.5: el Consejo Escolar y el Claustro de profesores.

El Consejo Escolar se establece como una suerte de 6rgano maximo donde todas las
partes de la comunidad educativa estan representadas y donde se consenstan y valoran
los aspectos mas relevantes para el funcionamiento general del centro educativo. Segin

el art. 126.1 de la LOE, estara compuesto por:

a) Eldirector del centro, que sera su Presidente

b) Eljefe de estudios.

¢) Un concejal o representante del Ayuntamiento en cuyo término municipal se
halle radicado el centro.

d) Un numero de profesores y profesoras que no podra ser inferior a un tercio del
total de los componentes del Consejo, elegidos por el Claustro y en
representacion del mismo.

e) Un ntimero de padres y de alumnos, elegidos respectivamente por y entre ellos,
que no podra ser inferior a un tercio del total de los componentes del Consejo.

f) Un representante del personal de administracion y servicios del centro.

g) Elsecretario del centro, que actuara como secretario del Consejo, con voz y sin

voto.
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Como se puede observar, la representacion docente esta garantizada y el punto de
vista pedagogico esta mas que representado puesto que el director y el jefe de estudios
también apoyan ese ambito, aunque no tengan que, necesariamente, compartir y
apoyar lo que los docentes puedan defender. En cuanto a las funciones del Consejo
Escolar, en lo relativo a la funcién puramente docente, destacarian las siguientes (LOE,

art. 127):

a) Evaluar los proyectos y las normas a los que se refiere el capitulo II del titulo V
de la presente Ley organica. (que se refieren al Proyecto Educativo, los
recursos, medidas de fomento de la calidad, las normas de convivencia y
organizacion, etc.)

b) Evaluar la programacion general anual del centro, sin perjuicio de las
competencias del Claustro del profesorado, en relaciéon con la planificacion y

organizacion docente.

Queda clara la funcion del Consejo Escolar en estos cometidos: evaluar, y mediada
por la opinion del resto de componentes quedara la opinién de los maestros. Sin poder
ponderar el peso total de la opinidén docente en los aspectos pedagogicos en este 6rgano
dado que cada centro es una situacion irrepetible, se podria decir que queda bastante
reducida, en nuestra opinion. Creemos que, en funcién de la cualidad de las decisiones
a tomar, se deberia poder encontrar una formula para modular a favor de los expertos
en dicha decision el peso del voto.

Por otra parte, el otro 6rgano colegiado donde los docentes tenemos voz, voto y peso
mas significativo es el Claustro de profesores, compuesto por todos los docentes y el
director del centro. Entre sus competencias, vamos a destacar las siguientes por ser las

mas plausibles de ser escenario de la invocacion de la libertad de catedra (LOE, art.

129):

a) Formular al equipo directivo y al Consejo Escolar propuestas para la
elaboracion de los proyectos del centro y de la programaciéon general anual.

b) Aprobar y evaluar la concrecién del curriculo y todos los aspectos educativos
de los proyectos y de la programacion general anual.

c¢) Fijar los criterios referentes a la orientacién, tutoria, evaluacién y
recuperacion de los alumnos.

d) Promover iniciativas en el ambito de la experimentacion y de la investigacion

pedagobgica y en la formacion del profesorado del centro.
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Queda patente que dentro del claustro, como es logico, se dirimen aspectos relativos
a la organizacion general que estdn bastante regulados en su elaboraciéon (como los
proyectos educativos o las programaciones generales anuales, o la fijacidon de criterios
de tutoria y evaluacion, dado que la actual normativa —LOMCE- se ha preocupado de
hasta definir unos estindares evaluables de aprendizaje), con lo que parece hacerse
bueno el matiz que introdujo la profesora Lozano (y que ya hemos comentado en
alguna ocasion) de la “discrecionalidad técnica”. Por otra parte, si que parece quedar
algin resquicio para un ejercicio flexible de la funcién docente que permita la
invocacion de la libertad de catedra en la letra d). Lo que queremos dar a entender es
que, aun siendo 6rganos basicos y necesarios para la participacion y, por lo tanto,
ventana de invocacion de la libertad de catedra, su configuracion y la de la regulacion
normativa a través de la cual desarrollaran su acciéon determinaran las oportunidades

de dicha libertad. Como afirma Salguero (1997, p. 117):

“El consejo escolar y el claustro de profesores son o6rganos bdsicos de
articulacion de las actividades docentes. En ellos se adoptan decisiones que afectan
directamente al ambito del ejercicio de las libertades educativas. La garantia de los
derechos que estan en juego, entre ellos el de libertad de catedra de los profesores,
depende del procedimiento establecido en la toma de decisiones, de la mayoria
numérica y de la asignacion de competencias. En este contexto, dicha libertad

como libertad-participaciéon adquiere su pleno sentido”.

Pero la participacion de los docentes no sélo se articula a través de estos dos 6rganos
colegiados, sino que también se destacan (LOE, art.130) otros 6rganos de coordinaci6on
docente. La LOE emplaza a las Administraciones educativas a regular y establecer su
funcionamiento, y para ejemplificar algunos de esos 6rganos tomaremos como ejemplo
lo que establece el Real Decreto 82/1996, de 26 de enero, por el que se aprueba el
Reglamento Organico de las Escuelas de Educacion Infantil y de los Colegios de
Educacion Primaria que, aunque se refiera al dmbito territorial de gestion del
Ministerio de Educacion y Ciencia (actualmente nos debemos referir a este organismo
como el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte), creemos que puede ser ilustrativo
para el propdsito que perseguimos.

Asi, dicha norma cita tres: la comision de coordinacion pedagogica, los equipos de
ciclo y los tutores. Aunque su esencia es de coordinaciéon, como su propia nombre
indica, ahi también tienen los docentes un espacio de libertad por cuanto tienen la

oportunidad de poder participar, siempre que sean integrantes de dichos érganos.
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3.4.1.2.2. Autonomia pedagogica de los centros docentes: concepto

y razon para la critica

Al igual que con la participacion, la autonomia de los centros educativos es otro de
esos principios que se predican de los sistemas educativos exitosos, por motivos como
la mejor adaptacion a la realidad contextual de cada centro, la posibilidad de una mayor
flexibilidad en la funcién docente, etc.

La LODE, en su articulo 15 ya expresaba que “los centros tendrdn autonomia para
establecer materias optativas, adaptar los programas a las caracteristicas del medio
en que estén insertos, adoptar métodos de ensenanza y organizar actividades
culturales escolares y extraescolares”. Las posteriores normativas organicas también
profundizaron en ese aspecto y, en la actualidad, la LOMCE ha destacado la
importancia de la autonomia de los centros como herramienta 1til para la mejora de la
calidad de la educacion (en su PreAmbulo, por ejemplo). No obstante, el esquema de la
autonomia pedagogica de los centros no ha variado en esencia y se ha mantenido lo
dispuesto por la LOE.

Asi, el articulo 1.i asienta el principio de “la autonomia para establecer y adecuar
las actuaciones organizativas y curriculares en el marco de las competencias y
responsabilidades que corresponden al Estado, a las Comunidades Autonomas, a las
corporaciones locales y a los centros educativos”. En el articulo 2, relativo a los fines
que buscara el sistema educativo espafiol, el punto 2 cita la autonomia pedagobgica
como un factor de mejora de la calidad educativa, como se deslizaba en el PreAmbulo.
El articulo 6.bis, relativo a la distribucion de competencias en el desarrollo del

curriculo, en su punto 5 expone:

“Las Administraciones educativas fomentardn y potenciaran la autonomia de
los centros, [...]. Los centros docentes desarrollaran y complementaran, en su caso,
el curriculo de las diferentes etapas y ciclos en uso de su autonomia, tal y como se

recoge en el capitulo II del titulo V de la presente Ley’.

Esta misma ley dedica un capitulo completo, el II, relativo a la Autonomia de los
centros, en el Titulo V, de participacion, autonomia y gobierno de los centros, que no
explicaremos por completo. Aun asi, es destacable que el legislador establece en su
articulo 120 que la autonomia tiene el fin de “elaborar, aprobar y ejecutar un proyecto
educativo y un proyecto de gestion, asi como las normas de organizacion y
funcionamiento del centro”, y que lo haran “una vez que sean convenientemente
evaluados y valorados”, dejando un margen también para “adoptar

experimentaciones, planes de trabajo, formas de organizacién, normas de
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convivencia y ampliaciéon del calendario escolar o del horario lectivo de areas o
materias”, siempre dentro del marco de la normativa aplicable.

El profesor Salguero liga la autonomia al concepto de la concrecién curricular, dado
que ahi es donde se puede manifestar la flexibilidad en la elaboraciéon de propuestas
educativas y, por tanto, se abre la ventana de actuacion para la libertad de catedra. En
la legislacion actual, los niveles de concrecion se cifien al Proyecto educativo de cada
centro (art. 121, LOE) y a la Programaciéon General Anual (art. 125, LOE).

El primero “incorporard la concrecion de los curriculos establecidos por la
Administracion educativa que corresponde fijar y aprobar al Claustro, asi como el
tratamiento transversal en las areas, materias o médulos de la educaciéon en valores y
otras enseftanzas”. Ademas, en el marco de este proyecto, “las Administraciones
educativas (deberan) contribuir al desarrollo del curriculo favoreciendo la
elaboracion de modelos abiertos de programacion docente y de materiales didacticos
que atiendan a las distintas necesidades de los alumnos y alumnas y del profesorado”.
Se concibe pues, como el primer nivel de concrecién y, teniendo parte fundamental el
Claustro, la participacion del profesorado es importante en la definicion de esa
propuesta pedagogica.

Por otra parte, la Programacion General Anual recogera, para el ano a que se
dedique, aspectos organizativos y “los proyectos, el curriculo, las normas, y todos los
planes de actuaciéon acordados y aprobados”. No especifica a quién le corresponde
elaborarlo, pero se sobreentiende que el Equipo directivo sera el que lo coordine,
aunque, a todas luces, parece la unién de diferentes aspectos relativos a un afio, con lo
que no parece que sea un documento que permita mucha participaciéon ni que fomente
en exceso la autonomia ni la libertad de maniobra educativa.

Ademaés, como ya hemos sugerido anteriormente, el nivel de detalle curricular de la
LOMCE es superior a legislaciones anteriores, dado que se pretende estandarizar el
sistema para una mejor medicién, en aras, supuestamente, de una mejora de la calidad
de la educacion. Esto, que simplifica la labor docente en un principio, ahoga las
iniciativas nacidas de la autonomia pedagogica puesto que define mucho qué trabajar,
como desarrollarlo y qué tenemos que conseguir que los alumnos sean capaces de
hacer, introduciendo ademas mas pruebas intermedias (como las evaluaciones de 3° de
Primaria).

Todo lo anterior nos lleva a coincidir con el matiz que introdujo Salguero (aunque
refiriéndose a otro marco normativo, somos conscientes) de la libertad residual, que
para este autor “es una descripcion del espacio real-practico a que se circunscribe la
libertad pedagogica del profesor en estos niveles de ensenianza” (1997, p. 129). Esto
coincide con el espiritu del concepto de la discrecionalidad técnica de la profesora

Lozano. Y como muy acertadamente, a nuestro entender, expresa Salguero:
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“La libertad individual del docente se ha de ejercer en un doble marco: el del
curriculo minuciosamente extenso [...J# y el mas inmediato y cercano que proviene
de los equipos docentes, departamentos didacticos y proyectos curriculares

(funcién de concrecion y adaptacion” (1997, p. 129).

En resumen, el discurso de la autonomia, al entender de algunos autores, es un

argumento muchas veces vacio, como senala Sancho Gargallo (2014, p. 83):

“Tampoco se ha aprovechado las posibilidades que ha abierto hasta la fecha la
LOE, pues con frecuencia los proyectos educativos o planes de centro no han
encontrado, con cardcter general y salvo excepciones, centros educativos
dispuestos a impulsar proyectos innovadores y a adoptar las competencias y

autonomia que podrian tener”.

Salguero también es critico con el discurso de la autonomia y de la descentralizacion,
en el sentido de que lo que comentamos con el profesor De Puelles (ver nota 19 de este
texto), dado que es un trasvase de responsabilidad y dado que la practica demuestra
que en un gran porcentaje4® no se aprovecha en todo su potencial. No obstante, a pesar
de ser un discurso muy recurrente y muy glosado tanto por la normativa como por la
doctrina cientifica, y aunque la realidad sea tozuda y nos quiera convencer de que no es
una practica habitual, opinamos que, dentro de los escasos margenes que nos permite
como docentes, bien gestionada, es una herramienta fantastica y que deberiamos tratar

de explotar en beneficio de nuestra funcion.

47 En el texto real de Salguero se hablaba, al citar el curriculo minuciosamente extenso, de
“conceptos, procedimientos, actitudes, valores y criterios de evaluacién”. La normativa vigente
actual, la LOE, configura el curriculum de la siguiente manera, en su articulo 6:

“2. El curriculo estara integrado por los siguientes elementos:

a) Los objetivos de cada ensenianza y etapa educativa.

b) Las competencias, o capacidades para aplicar de forma integrada los contenidos
propios de cada ensefianza y etapa educativa, con el fin de lograr la realizacién
adecuada de actividades y la resolucién eficaz de problemas complejos.

¢) Los contenidos, o conjuntos de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que
contribuyen al logro de los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa y a la
adquisicién de competencias.

Los contenidos se ordenan en asignaturas, que se clasifican en materias, ambitos,
areas y médulos en funcion de las ensefianzas, las etapas educativas o los programas
en que participen los alumnos y alumnas.

d) La metodologia didactica, que comprende tanto la descripcion de las practicas
docentes como la organizacién del trabajo de los docentes.

e) Los estandares y resultados de aprendizaje evaluables.

f) Los criterios de evaluacién del grado de adquisicion de las competencias y del logro de
los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa.”

48 Véase Sanchez Gargallo, 2014.
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3.4.1.2.3. El triunfo de la “razon burocratica”

El mismo concepto de “razén burocratica” nos dirige el pensamiento directamente
hacia modos de funcionamiento excesivamente burocratizados. Tal es asi, que el propio
profesor Salguero introduce el concepto de colonizacién juridica, que explica de la

siguiente manera:

“La libertad especifica de los docentes queda reducida filtrar, remozar o
concretar el instrumental -cientifico-técnico o didactico-pedagdgico de una
instancia administrativa. La proliferacién reglamentaria y el reforzamiento de
esta tendencia colonizadora pueden conducir a que la confeccién de proyectos y
adaptaciones curriculares, informes de evaluacion, informes tutoriales, etc., entren
en una fase rutinaria y burocratica vacia de dinamismo y fuerza transformadora”

(Salguero, p. 132).

Otros autores, como Bolivar Botia, no niegan el exceso de burocratizaciéon, pero
deslizan la idea de que las nuevas politicas puablicas que se estan imponiendo en
educacion, que el denomina regulacion postburocrdtica (frente a la jerarquico-
burocratica compuesta por normas rigidas y uniformadas para todos), no se centran
tanto en la proliferacion y detalle de las normas, sino en “que las normas a priori son
muy escasas, importando los resultados alcanzados. [...] se goza, pues, de amplios
niveles de autonomia (y) lo que importa es responder de los niveles alcanzados”
(2010, p. 11). Y esto se confirma si atendemos a la nueva redaccion de la LOE, dada por

la LOMCE, de su articulo 120.3, relativo a la autonomia de los centros:

“Los centros sostenidos con fondos ptiblicos deberdan rendir cuentas de los
resultados obtenidos.

Las Administraciones educativas publicaran los resultados obtenidos por los
centros docentes, considerados en relacion con los factores socioeconémicos y
socioculturales del contexto en que radiquen, de acuerdo con lo indicado en los
articulos 140 y siguientes de esta Ley Organica y en los términos que el Gobierno
establezca reglamentariamente.

Las Administraciones educativas podran establecer planes especificos de mejora
en aquellos centros piiblicos que no alcancen los niveles adecuados.

En relacion con los centros concertados se estara a la normativa reguladora del

concierto correspondiente”.
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Frente a este gran peso de lo juridico-administrativo en la educacion, Salguero (y
nosotros también) apuesta por la libertad de catedra como un “elemento de
emancipacion intelectual en el ambito de una escuela mecanicamente estructurada y
estandarizada hacia el éxito, la competencia, el consumismo o las demas derivaciones
de un capitalismo especulativo” (1997, p. 134), al hilo del peligro de instaurar, a través
del fendémeno de la colonizacién juridica, una rechazable doctrina oficial, que ademaés
contravendria los limites impuestos por la edad y personalidad de los alumnos de la
etapa de Educacion Primaria. Asi, se configuraria como una “forma de beligerancia
intelectual no dogmatica” (Salguero, 1997, p. 134). Esto nos permite, como maestros de
Primaria tener en consideracion esta posibilidad que nos brinda la libertad de catedra
como antidoto frente a esta excesiva hiperregulacion que puede traer escondida valores
no compartidos y que, desde el ejercicio de la funcion docente y en el respeto a la
programacion general de la ensefianza, al rigor cientifico y a la libertad de conciencia de
los alumnos, podriamos tratar de amoldar a la que entendamos como mejor manera de
educar a nuestros alumnos.

Por otra parte, desde este enfoque de la excesiva burocratizacion del sistema
educativo, la excesiva concrecion curricular que se desarrolla y materializa en valores,
conocimientos, etc., conducentes al dominio de unas cuantas competencias basicas a
veces produce que los maestros nos podamos encontrar ante una disyuntiva que nos
atenace, puesto que, por ejemplo, como expresa Salguero, hay que “adaptar a los
alumnos para la consecucion de roles y ocupaciones en el sistema social, y
adiestrarlos, al mismo tiempo, a que piensen por si mismos” (1997, pp. 135-136).
Puede llegar a ser una situacion dificil de desarrollar pero el mismo autor opina que
dicha libertad de catedra se erige en remedio para subsanar este tipo de disyuntivas por
cuanto supone una barrera contra doctrinas oficiales que permitiria conjugar ambas
facetas, limitando la estanqueidad de saberes necesarios para esos roles y ocupaciones
y permitiendo que, mediante el ejemplo del profesor que piensa por si mismo, la

conciencia propia y el espiritu critico los enriquezca y complete.

3.4.1.2.4. Los libros de texto como traducciones autorizadas de las

reformas

Un repaso historico por la evolucion de la consideracion de los libros de texto en la
educacion espanola nos aclararia que no ha sido unidireccional y que ha sufrido los

vaivenes correspondientes a los avatares sociohistoricos coyunturales49.

49 El profesor Salguero hace un repaso histérico hasta el contexto LOGSE, dada la fecha de
la autoria de su monografico (pp. 139-145).
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En la actualidad, la normativa que regula su uso esta encabezada por la Disposicion
Adicional cuarta de la LOEs° que, en resumen, atribuye a los 6rganos de coordinacion
didactica la decisiéon sobre qué material utilizar, elimina el proceso de autorizacion
previa (hasta su aprobacion, necesaria) supeditando esta medida al rigor cientifico
demostrable y al respeto a normas y valores democraticos y, por ultimo, hace
responsable de la supervision de dichos libros de texto y materiales a los servicios de
inspeccion educativa de cada administracion (en funcion del reparto competencial).

La evolucién normativa y la adaptaciéon a las nuevas reglamentaciones no son
procesos automaticos y eso mismo ha ocurrido con la aprobacion de los decretos
curriculares de Primaria acordes con la normativa LOMCE, en lo relativo a los libros de
texto. Nos parece interesante abordar someramente como se enfoca en cada autonomia
y en Ceuta y Melilla este aspecto de los libros de texto, teniendo en cuenta la volatilidad
antes mencionada.

Asi, en Andalucia, dictado el Decreto curricular de educacién Primaria, no hemos
encontrado en él ni en ningtn desarrollo posterior que mencione ese aspecto, pero
hemos encontrado el Decreto 227/2011, de 5 de julio, por el que regula el depésito, el
registro y la supervision de los libros de texto, asi como el procedimiento de selecciéon
de los mismos por los centros docentes publicos de Andalucia. En esta norma, es
interesante la definicion de libro de texto, que se considera como material curricular
(vision abierta) y que puede estar en formato fisico, digital (es interesante la mencion
explicita y coincidente con un enfoque positivo hacia la libertad educativa sobre el
software libre) u online. Por otra parte, explicita a qué contenidos curriculares se ha de
atener dicho material y se establece el procedimiento supervisor de la inspeccién y, por
ultimo, el proceso de seleccion de dichos materiales: a propuesta, en consonancia con la
LOE, de los 6rganos de coordinacion docente y con la aprobacién del Consejo Escolar.

En Aragén, la Orden de 16 de junio de 2014, de la Consejera de Educacion,

Universidad, Cultura y Deporte, por la que se aprueba el curriculo de la Educacion

50 En su redaccién dada por la LOMCE, Disposicién adicional cuarta. Libros de texto y
demas materiales curriculares.

1. En el ejercicio de la autonomia pedagdgica, corresponde a los 6rganos de coordinaciéon
diddctica de los centros ptiblicos adoptar los libros de texto y demds materiales que hayan de
utilizarse en el desarrollo de las diversas ensefianzas.

2. La edicién y adopcién de los libros de texto y demas materiales no requeriran la previa
autorizacion de la Administracion educativa. En todo caso, éstos deberan adaptarse al rigor
cientifico adecuado a las edades de los alumnos y al curriculo aprobado por cada
Administracién educativa. Asimismo, deberan reflejar y fomentar el respeto a los principios,
valores, libertades, derechos y deberes constitucionales, asi como a los principios y valores
recogidos en la presente Ley y en la Ley Organica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de
Proteccién Integral contra la Violencia de Género, a los que ha de ajustarse toda la actividad
educativa.

3. La supervision de los libros de texto y otros materiales curriculares constituird parte del
proceso ordinario de inspeccion que ejerce la Administracion educativa sobre la totalidad de
elementos que integran el proceso de ensefianza y aprendizaje, que debe velar por el respeto a
los principios y valores contenidos en la Constitucién y a lo dispuesto en la presente Ley.
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Primaria y se autoriza su aplicacion en los centros docentes de la Comunidad
Auténoma de Aragdn, que desarrolla el Decreto de Educaciéon Primaria de ese mismo
afio, en su art. 26 de Materiales didécticos, viene a seguir el dictado de la LOE,
introduciendo, en logica coherencia con la evolucién hacia la tecnologia de la
educacion, la consideracion de material curricular los dispositivos, programas, seguros
y demaés elementos necesarios para poder utilizar los materiales didacticos digitales.

En el caso de Asturias, el Decreto 82/2014, de 28 de agosto, por el que se regula la
ordenacion y establece el curriculo de la Educacion Primaria en el Principado de
Asturias, en su articulo 26 de Materiales curriculares, sigue el dictado de la LOE.

Las Islas Baleares, en el Decreto 32/2014, de 18 de julio, por el que se establece el
curriculo de la educacion primaria en las Illes Balears, en su articulo 24 de Materiales
curriculares, adopta una redacciéon ligeramente diferente de los dos casos anteriores,
pero en puridad no se desvia del marco educativo LOE.

Las Islas Canarias, en el Decreto 89/2014, de 1 de agosto, por el que se establece la
ordenacion y el curriculo de la Educaciéon Primaria en la Comunidad Autéonoma de
Canarias, en su articulo 20.5, dentro del redactado del articulo 20 referente a la
Autonomia de los centros, expone basicamente pero de forma mas reducida un
contenido coherente con la normativa vigente.

En el caso de Cantabria, la Orden ECD/78/2014, de 23 de junio, que dicta
instrucciones para la implantacion del Decreto 27/2014, de 5 de junio, que establece el
curriculo de la Educaciéon Primaria en la Comunidad Auténoma de Cantabria, expone
en su articulo 13 de Materiales curriculares una referencia explicita a la LOE para
explicar este aspecto, centrandose mas en la vigencia de dichos materiales y en su
sistema de recogida, reutilizaciéon o préstamo.

El caso de Cataluna es un tanto diferente, puesto que en el Decreto 119/2015, de 23
de junio, de ordenaci6én de las ensefianzas de la educacién primaria, en su articulo 14 de
Material didactico, insiste en el ajuste de los materiales a la diversidad de alumnos y en
el respeto de éstos a la seguridad, privacidad y salud de los alumnos, en la accesibilidad
de los mismos y en su variedad tecnoldgica. Finalmente, introduce las prescripciones de
la LOE. Es un matiz interesante el que realiza este decreto, pues explicita criterios para
los materiales que pocas autonomias lo hacen, aunque también avanza en la aplicacion
y uso de las tecnologias en la educacién.

Para el caso de las Ciudades autéonomas de Ceuta y Melilla, la legislacion emana
directamente del ambito de gestion del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte del
Gobierno de Espaiia. Este, en la Orden ECD/686/2014, de 23 de abril, por la que se
establece el curriculo de la Educaciéon Primaria para el ambito de gestion del Ministerio
de Educacion, Cultura y deporte y se regula su implantacion, asi como la evaluacion y

determinados aspectos organizativos de la etapa, en su Disposicion Adicional tercera,
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de Libros de texto y otros materiales curriculares, se explicita el proceso sefialado por la
LOE.

Castilla-La Mancha, en su Decreto 54/2014, de 10/07/2014, por el que se establece
el curriculo de la Educaciéon Primaria en la Comunidad Autéonoma de Castilla-La
Mancha, en el articulo 4, de Autonomia de los centros docentes, expone en el punto 5 la
idea de la autonomia para la adopcion de materiales curriculares, de acuerdo a las
normas dictadas por la Consejeria competente.

Castilla y Leon articula este aspecto a través de la Orden EDU/519/2014, de 17 de
junio, por la que se establece el curriculo y se regula la implantacién, evaluacion y
desarrollo de la educaci6on primaria en la Comunidad de Castilla y Ledon, mas
concretamente en su articulo 19 de Materiales y recursos de desarrollo curricular. Dicha
denominaciéon ya abre el campo de visiobn a este respecto, no en vano en esta
comunidad auténoma se apuesta por la innovacion, la adaptacion y el uso de las TIC-s.
Es también resefiable la mencién explicita a que los maestros deben elaborar sus
propios recursos de desarrollo curricular. Por lo demés, también introduce un apartado
para el redactado de la coherencia con la LOE.

En el caso de Euskadi, todavia no se ha redactado el curriculo a la luz de la
normativa LOMCE para Primaria, asi que hemos revisado el Decreto 97/2010, de 30 de
marzo, por el que se modifica el Decreto que establece el curriculo de la Educacion
Bésica y se implanta en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. En dicho decreto, se
sigue el redactado de la LOE.

Extremadura si que ha redactado el decreto curricular de Primaria de esta nueva
normativa, pero no ninguna disposicioén posterior que la desarrolle, por lo que ahi no
hemos encontrado referencia alguna a este aspecto de los libros y materiales
curriculares. Nos hemos tenido que centrar en el Decreto 143/2005, de 7 de junio, por
el que se crea y regula el registro, la supervision y la seleccion de materiales
curriculares para las ensenanzas escolares de régimen general en los Centros Docentes
no Universitarios de la Comunidad Autéonoma de Extremadura. Dicho decreto es muy
similar al presentado para explicar el caso andaluz, por lo que no nos extenderemos
mas.

En el caso de Galicia, hemos de reconocer que la informacion que hemos buscado no
la hemos encontrado, ante lo cual, a riesgo de equivocarnos, presentamos la
informacion sobre la normativa que creemos sera anterior. La Orden de 22 de julio de
1997 por la que se regulan determinados aspectos de organizacién y funcionamiento de
las escuelas de educaciéon infantil, de los colegios de educacion primaria y de los
colegios de educacion infantil y primaria dependientes de la Conselleria de Educacion e
Ordenacion Universitaria, que desarrolla el Decreto 374/1996, de 17 de octubre, que

aprueba el Reglamento orgénico de las escuelas de educacién infantil y de los colegios
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de educacién primaria, establece en su art. 4.2 los criterios relativos a los materiales
curriculares. Volvemos a insistir en nuestras reservas sobre esta informacién, pero al
ser lo mas reciente que hemos sabido encontrar, por honestidad lo introducimos.

En el caso de La Rioja nos encontramos con un problema similar, y es que la
informacién mas reciente sobre libros de texto o materiales curriculares la
encontramos en el Decreto 35/2001, de 31 de agosto, por el que dictan normas de
supervision de libros de texto y otros materiales curriculares, para su uso en los centros
docentes no universitarios de la Comunidad Auténoma de La Rioja, norma de caracter
similar a las que hemos podido aportar para el caso andaluz y extremefio.

Madrid, en la Orden 3622/2014, de 3 de diciembre, de la Consejeria de Educacion,
Juventud y Deporte de la Comunidad de Madrid, por la que se regulan determinados
aspectos de organizacion y funcionamiento, asi como la evaluacion y los documentos de
aplicacion en la Educacién Primaria, en su Disposicion Adicional sexta, refiere
directamente la norma LOE.

Acercandonos al caso de Murcia, el Decreto 198/2014, de 5 de septiembre, por el
que se establece el curriculo de la Educaciéon Primaria en la Comunidad
Autéonoma de la Region de Murcia, en su Disposicion Adicional tercera, viene a
manifestar la connivencia con el mandato de la LOE.

Para el caso de Navarra, no hemos sido tampoco capaces de localizar ninguna
referencia cercana, pero si hemos dado con el Decreto Foral 183/1993, de 7 de junio,
por el que se regula la supervisién y autorizacion de los materiales curriculares para las
ensefianzas de régimen general y su uso en los centros docentes de la Comunidad Foral
de Navarra, vigente hoy dia, pero suponemos que en lo relativo a la supervisiéon, dado
que la autorizacién es un paso que la LOE elimin6 en el proceso de la aprobacion de los
libros de texto y materiales curriculares.

Y por tltimo, nos resta el caso de la Comunidad Valenciana, cuyo Decreto 108/2014,
de 4 de julio, del Consell, por el que establece el curriculo y desarrolla la ordenacion
general de la educacion primaria en la Comunitat Valenciana, en su Disposicion
Adicional tercera, expresa su conformidad con la LOE y anade algunos apuntes sobre la
vigencia de dichos materiales.

En resumen, se implante y ejecute finalmente la normativa educativa vigente o no,
es previsible que el esquema que proponia la LOE y que hizo suyo la LOMCE en la
Disposicion Adicional cuarta continde igual, con lo que, nuevas redacciones de los
decretos mediante, el esquema de aprobacion y supervision de los libros de texto y
materiales curriculares parece que continuara similar, dado que la vuelta al proceso de

autorizacion se antoja irreversible. Ya cuando estaba vigente habia autores que lo
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criticabans?, por lo que pensamos que es un procedimiento que no es compatible con los
esquemas participativos y democréaticos de la educacion actual.

El procedimiento actual lo inician los docentes en los 6rganos de coordinacion
docente, donde pueden expresar su opinidon pedagobgica sin “ataduras” organizativas ni
merma en su capacidad de influencia como podria representar el Consejo Escolar,
aunque también este 6rgano tiene su influencia en la aprobacion final, vista la decision
de los primeros. El procedimiento anterior de autorizacién mermaba la libertad
pedagogica de los docentes por cuanto impedia ejercer su funcién con materiales no
autorizados, aspecto que actualmente no podré darse. No obstante, la responsabilidad
sobre la idoneidad recae finalmente en la aprobacion en el centro, es decir, se ha
trasladado al ambito de la autonomia del centro.

Otra faceta de los materiales curriculares que puede afectar a la libertad de catedra
es su perfil “traductor” de la normativa, con lo que enseguida afloran los recelos sobre
la denominada y evitable doctrina oficial. Los materiales curriculares se erigirian en un
acercamiento practico y ttil, elaborado por expertos educativos ajenos a la funcion
docente, de la normativa y filosofia que se quiere transmitir. Ademas, se conforman
como un elemento de control del sistema, ya que para ser usados han de pasar varios
filtros y respetar ciertos criterios: si se cumplen, se respeta la norma, se sigue el
procedimiento, hay control. Este punto de vista lo resume Salguero expresando que
“quien sale robustecido es el marco institucional de la ensefianza. La pérdida de
autonomia del profesor y el vaciado de la profesién docente son las consecuencias”
(1997, p. 152), afirmacién con la que coincidimos.

Es por esto que la normativa actual anima a la realizaciéon por parte de los docentes
de materiales, en consonancia con el desarrollo de la autonomia pedago6gica de los
centros, aunque puede que no pase de una mera intenciéon declarativa. Opinamos que la
autonomia es un recurso preciado que hay que aprovechar y que tampoco esté refido
con la disposicién de materiales curriculares elaborados desde fuera. Ambas opciones
son complementarias, y mas ain en la actualidad, donde los medios curriculares de
indole tecnologica suponen una nueva frontera. Ademas, la normativa no exhorta a
utilizar ningtn tipo concreto de material, con lo que las posibilidades se abren mucho.
Y es que el concepto de material curricular ha cambiado, pues se ha pasado del uso
exclusivo del libro de texto a la incorporacion de otros soportes materiales e incluso

digitales, cuando no soportes “en la nube”, con lo que las opciones se multiplican y

51 “Cabe preguntarse si los procedimientos administrativos analizados de supervision,
aprobacion y autorizacion no quedan obsoletos, o incluso si son incompatibles con las
libertades de expresion. El fantasma de la censura previa podria planear sobre estos requisitos
que se siguen derivando de la LGE de 1970” (Salguero, p. 150).
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enfangarian el proceso de seleccion de dichos materiales si hubiera que autorizarlos
previamente.

Consideramos interesante introducir una opinién de un docente, a nivel particular,
en una Web de ambito educativo con influencia, Xarxatic, que al hilo de esta cuestion,

manifiesta:

“Por tanto, a efectos de dar una respuesta a la obligatoriedad del uso de los
libros de texto (sean digitales o no), establecidos por el Departamento
pertinente (Tecnologia, Matematicas, etc.) o comprados en pack por parte del
centro (ya que la subvenciéon de 30 € en muchos centros catalanes ha obligado
a la compra de packs enteros y uniformizados a determinadas editoriales), la
respuesta ha de ser un rotundo NO. Segun jurisprudencia, podemos usar
material propio o que esté disponible en la red bajo licencia creative commons
e, incluso, en caso de que se haya forzado, por parte del Departamento, a la
compra de determinado material, podemos decidir usarlo o no.

En definitiva, visto lo cual, seria légico, que el material que van a usar
nuestros alumnos se gestionara al principio del curso, ya que muchas veces,
muchos docentes que se encuentran con un material que no les gusta ni
necesitan, se ven obligados a usarlo para evitar las “criticas l6gicas” (por el

gasto econémico que les ha supuesto) de las familias” (Marti, 2010)

Este punto de vista representa nuestro parecer y lo suscribimos, y destacariamos su
apuesta por material de licencias abiertas, no privativas (algunas comunidades
auténomas también hacen esta apuesta, como Extremadura con su plataforma Linex).

También, otro de los riesgos de una excesiva confianza y habituacion al uso poco
critico de materiales curriculares elaborados por expertos puede ser la
desprofesionalizacion docente (Lopez Hernandez, 2007), dado que una de las maés
genuinas atribuciones de los docentes es la concrecion curricular, no en vano somos el
nexo de union altimo en el desarrollo del curriculum con el alumnado.

En definitiva, como maestros podemos participar en la adopcién de los materiales
curriculares a utilizar, sean del tipo que sean, pero también tenemos la opcion,
invocando la libertad de catedra protegida, en este caso, por la autonomia pedagogica
del centro, de rechazar el uso de un material adoptado, aunque es una decisiéon que
tampoco ha de tomarse sin reflexion, dado que las implicaciones organizativas,
econOmicas y pedagogicas son vertientes que habria que examinar para poder ponderar

correctamente la decision.
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3.4.1.2.5. Libertad de catedra, control del sistema educativo y poder

de inspeccion.

La dimension del sistema educativo exige mecanismos que controlen y monitoricen
su funcionamiento y el cumplimiento de las normas por las que deberia regirse, con el
fin dltimo de mejorar su funcionamiento en general. El problema aparece cuando se
intuye la tensién entre los dos polos que aparentemente representan la libertad de
catedra y la figura supervisora de la Inspeccion.

Esta herramienta del sistema se regula por lo dispuesto en el Titulo VII, de
Inspeccion del sistema educativo, de la LOE, donde se desgranan las instancias
inspectoras (Alta Inspeccion e Inspeccion educativa, la primera competencia exclusiva
del Estado y la segunda, de las Administraciones educativas —las autonomias-) y sus
funciones.

Parece sencillo intuir que, en funcion de la filosofia que inspire el funcionamiento
institucional de las Administraciones y de las bases que informen la politica educativa
concreta, en general, asi sera el cometido y el caracter de la Inspeccion de educacion.
Eso se refleja muy bien en la evolucion de la funcién inspectora, que ha pasado de ser
mas controladora a mas supervisora, dado el cariz de la politica educativa y general del
Gobierno concreto52.

La funcién inspectora ha superado su rol de control y certificacién a un rol también
asesor y garante del cumplimiento de la normativa, desterrando ese caracter opresor de
la libertad de catedra, con lo que, salvando casuisticas particulares, el Inspector no se
inmiscuird a menos que se estén vulnerando normas de forma flagrantess. Tampoco se
considera cerrada la cuestion del equilibrio entre el rol asesor y la funcién de control
inherentes a la Inspeccion, pero se avanza hacia modelos menos intervencionistas y si
mas colaborativos (Madonar Pardinilla, 2006).

Vistas estas opiniones, la Inspeccién educativa es un estamento que controla nuestra
labor, en puridad, pero también nos puede ayudar a mejorarla. Como maestros de
Primaria, opinamos que deberiamos enfocarlas como un recurso mas, complementario,
y ademas como un garante también de nuestras libertades como docentes, también esta
esa funcién en su cometido. Todo esto nos lleva a concebir la Inspeccién como una

oportunidad de progreso y frente a la cual, en caso de sentir menoscabada nuestra

52 Salguero aborda este tema de forma grafica (1997, pp. 154-160) y también puede ser
ilustrativo consultar el siguiente articulo: Mayorga Manrique, A. (1999) La inspeccion en el nivel
de la educacién primaria. Proceso histérico. Revista de Educacién, nim. 320, 1999, pp. 11-38.

53 “Mas que un problema de colisiéon o conflicto hay inicialmente un problema de alcance
o radio de accion del poder de inspeccién y de la libertad de catedra. [...] Las posibles
situaciones de conflicto habran de resolverse caso por caso” (Salguero, 1997, p. 161)
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libertad pedagbgica, podremos invocar nuestra libertad de catedra, aunque la

ponderacion de cada caso se debera dirimir de forma particular.

4. CONCLUSIONES

Al inicio de este trabajo presentamos los objetivos del mismo, y ahora es el momento
de calibrar su cumplimiento, habida cuenta de la modalidad de “estado de la cuestion”
por la que hemos optado, lo que no nos permitira, por su propia naturaleza, proponer
grandes avances, pero si reflejar ciertas realidades y apreciaciones de autores.

Nos plantedbamos, de forma general, esbozar las implicaciones del concepto de la
“libertad de catedra” para la etapa de la Educacion Primaria, a través de una serie de
objetivos mas especificos, que nos guiaran en la investigaciéon. Pasamos a detallar qué

conclusiones hemos obtenido en relaciéon a cada uno de ellos.

1. Definir y contextualizar el concepto de “libertad de catedra” dentro del marco

conceptual de las libertades educativas.

Ha quedado patente la naturaleza de esta libertad como una proyeccion de la
libertad de expresion en el ambito de la ensenanza, aspecto que ha quedado delimitado
por la jurisprudencia constitucional, polo de desarrollo y fijacion de posturas
doctrinales del &mbito cientifico, y que la mayoria de autores asume como suyo. Y
también se ha abordado el aspecto de la titularidad de dicha libertad, la cual se predica
de todo docente en el ejercicio de su profesion en cualquiera de los &mbitos regulados
por la normativa, independientemente del nivel en el que desempefie su funci6on
docente y del tipo de centro en el que trabaje, aunque haya autores que puedan
cuestionar esta perspectiva, por similitud con la interpretaciéon del contexto aleman.
Por otro lado, atin siendo en la CE un concepto propio de las libertades ideoldgicas,
dada su situacién en la norma, en cuanto libertad educativa, encuentra amparo en el
gjercicio de la libertad de ensenanza, concepto que hemos deslindado de otros similares
como libertad pedagogica, libertad académica, etc., que muchas veces se invocan para

referirse a la libertad de catedra.

2. Situar el concepto en la legislacion educativa espafiola, desde su génesis
hasta su actual evolucion de base jurisprudencial, y contrastar esto con la
evolucion en otros paises del entorno europeo de estructura similar a

Espafa.

70



Sanabria Marquez, Raul

Se han repasado los casos aleman, italiano y francés, siendo los mas aludidos por la
doctrina cientifica, y se ha constatado que no existen grandes diferencias en el fondo,
aunque existen algunos matices como la titularidad en el caso aleman, predicable s6lo
de profesores universitarios (para los profesores de niveles inferiores se aplica la
libertad pedagogica). En general, nuestra interpretacion del concepto es bastante
coincidente con la de paises de nuestro entorno. Tras eso, se ha descrito cuél es la
estructura normativa bésica que soporta dicha libertad, haciendo un pequefio repaso
historico (que ha mostrado la influencia de las decisiones sobre politica educativa y de
la religion como vectores sobre los que pivotaba la evolucidon en nuestro pais) hasta
llegar a la situacién actual.

La normativa vigente que ampara la libertad de catedra en Espana estd encabezada
por la CE, con su articulo 20.1.c, y con el articulo 3 de la LODE. A partir de ahi, el resto
de normativas se refieren a estos dos elementos para hacer sus menciones. Pero
también la jurisprudencia constitucional ha contribuido en gran manera a la definiciéon
del concepto y de sus caracteristicas. Asi, se ha sefialado como jurisprudencia base para
poder interpretar correctamente la libertad de citedra dos sentencias: la STC 5/1981,
de 13 de febrero, y la STC 217/1992, de 1 de diciembre, que apuntalaron los conceptos,

titulares, contenidos y limites de dicha libertad.

3. Aproximar las limitaciones del concepto y, partiendo de esto, explicitar qué

opciones tienen los maestros de Educacion Primaria respecto del mismo.

La libertad de catedra se configura por su contenido y por las limitaciones en su
ejercicio. Asi, en cuanto al primero, la mayoria de la doctrina, al hilo de lo establecido
por las sentencias antes mencionadas, coinciden en destacar la presencia de una suerte
de contenido negativo y positivo de dicha libertad, esto es, un contenido frente al que el
Estado o terceros no deberian interferir y un contenido que deberia ejercer el propio
docente, respectivamente. El primero se estructura, habitualmente, en funcion del tipo
de centro (publico, concertado, etc.) y de nivel (educativo, se entiende), puesto que la
presencia del ideario modifica aspectos del contenido y el nivel educativo es un aspecto
fundamental que limita el ejercicio de dicha libertad, aunque también se aduce como
parte de este contenido negativo la configuracion de los elementos del mensaje (facticos
y valorativos). El segundo, el positivo, incide en la preparacion y transmisiéon del
mensaje y en la concrecion del método de ensefianza.

Algunos autores también aluden a un ambito subjetivo (del docente) y objetivo
(institucional) para estructurar la explicacion del contenido.

En cuanto a las limitaciones del concepto, aspecto muy trabajado por la doctrina

cientifica y sobre la que hay bastante nivel de acuerdo, aunque formas diferentes de
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abordarlo, optamos, en su momento, por explicarlas a la luz de cinco aspectos: limites

en cuanto afecta a derechos fundamentales; limites que proceden del puesto docente y

de la materia impartida; limites que derivan de los destinatarios directos del ejercicio

de la libertad de céatedra; limites del profesor publico funcionario; y el limite que

representa la fidelidad a la CE. En el momento de abordar las posibilidades del

concepto en la Educaciéon Primaria, sefialamos cuales serian los principales limites en

cuanto a la etapa y destacamos los siguientes:

La proteccion de la infancia y de la juventud

El rigor metodolégico y cientifico y la ausencia de adoctrinamiento y
proselitismo.

Las exigencias de veracidad, no injuria y necesidad de Ilo
comunicado.

La programacion general de la ensenanza (el curriculum)

La especializacién de la funcion docente (que se revela como un
limite con menos relevancia por ser los maestros competentes en
todas las areas)

El respeto a las normas de organizaciéon y funcionamiento de los
centros

Los elementos transversales del curriculum

Y especificados el contenido y los limites, nos hemos centrado en senalar cinco

aspectos de potencial ejercicio de la libertad de catedra en Primaria:

La libertad de catedra es tal en Primaria (y también en otras etapas)
por cuanto los maestros podemos participar en la toma de decisiones
pedagogicas, fundamentalmente a través de los 6rganos colegiados
de participacion (Consejo Escolar —cuya composiciéon limitara o
favorecera el peso relativo de las opiniones docentes- y el Claustro de
profesores), pero no exclusivamente. Los 6rganos de coordinacién
docente también se configuran como un espacio de participacién en
la vida pedagobgica: comision de coordinacion pedagogica, equipos de
ciclo, tutores, equipos de nivel, etc. Estos espacios de participacion
son ventanas de invocacién de la libertad que tratamos.

La autonomia pedagogica de los centros es un valor fundamental del
sistema educativo, y eso permite la aplicacion de espacios de libertad
educativa. Dicha autonomia estd encarnada, en gran parte, en la
concrecion curricular, que la normativa actual establece, al menos,

en el Proyecto Educativo y en la Programacion General Anual, y en la
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aplicacion de las orientaciones metodologicas para el contexto
propio, aunque muchos autores tachan este aspecto de discurso
vacio. En nuestra opinion, es quiza el aspecto donde més podemos
invocar la libertad de catedra, a la hora de desarrollar el curriculum,
por lo que apostamos por profundizar en dicha expansion de la
autonomia pedagdgica de los centros.

e La excesiva burocratizacién de la vida de los centros educativos y del
sistema, en general, se traduce en una excesiva presencia de la
normativa y en una suerte de colonizaciéon juridica que acaba por
impregnar con excesiva rigidez el sistema, pudiendo ser esto una
puerta a la aplicacion de doctrinas oficiales, ante lo cual, la libertad
de catedra se revela como un antidoto que nos ofrece margen para
desatarnos de esa excesiva rigidez, siempre dentro del respeto a las
normas de funcionamiento y organizacion.

e La adopcion de materiales curriculares es otro aspecto donde
podemos invocar como maestros la libertad de citedra. Actualmente,
la normativa otorga esa facultad a los 6rganos de coordinacion
docente, pero como maestros a nivel individual, dentro del respeto a
los valores constitucionales y a las normas vigentes, podemos
oponernos y buscar una alternativa diferente. Esta opcion se amplia
con la introduccion de las NNTT y del software libre o la
computacion en la nube, donde la multiplicidad de materiales se ha
disparado de forma exponencial, conformando un &mbito de decision
docente que no escapa al ejercicio de la libertad de catedra.

e Y, por ultimo, la Inspeccién, paraddjicamente, se puede configurar
como un agente que provoque que acudamos a la libertad de catedra,
por cuanto podamos creer que se estan entrometiendo en nuestra
libertad educativa, pero aqui habria que ponderar cada situacion e
intentar avanzar hacia una cultura colaborativa para con este
estamento, que ha evolucionado de posiciones de control a
posiciones supervisoras, centradas también en el asesoramiento, no

s6lo en la certificacion, control o evaluacion del sistema.

4.1. Limitaciones y prospectiva

En relacion a las primeras, hemos de senalar como principal limitaciéon nuestra

distancia respecto del mundo juridico, fundamental para comprender este concepto y
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las explicaciones de autores, la mayoria de ellos procedentes del mundo del Derecho, lo
que ha provocado que nos acerquemos a muchas normas y textos especializados. Por
otra parte, también es fundamental, para poder hablar con propiedad, haber podido
tener un minimo de experiencia docente en centros educativos, pues aporta otra vision
ofrecida por la practica diaria.

La primera limitacion se supera con lectura, paciencia y trabajo, pero la segunda,
puede tener un sustitutivo que creemos que puede configurar una prospeccion de cara
al futuro sobre este tema.

Asi, podria resultar interesante conocer hasta qué punto el profesorado de
Educacion Primaria conoce el concepto, la normativa que lo ampara y qué ambitos
serian los mas sensibles a su aplicacion. Se podria configurar a través de encuestas o
entrevistas, pero testando, en cualquier caso, la opinion de los docentes para poder
ofrecer pautas utiles de interpretacion del concepto, a la luz de la doctrina cientifica y
jurisprudencial.

Por otra parte, también consideramos que podria ser interesante la profundizacién
en la relacion entre la libertad de catedra y los materiales curriculares digitales, dado
que su variedad y ntmero es tal, que habria que proceder a conceptualizarlos
concretamente, deslindar sus caracteristicas y aproximar la capacidad de opcion de los
docentes sobre este tipo de materiales a los requisitos que establece la normativa, dado
que son materiales mucho méas espontineos y volatiles que los tradicionales, y que
muchas veces se incorporan como recurso no programado, y ahi puede surgir
problemética.

Otra linea posible de desarrollo seria la investigacion sobre la autonomia pedagogica
de los centros, para conocer en qué grado cada docente puede aportar, de forma real, su
opini6én o forma de valorar o concretar el curriculo, sin que esté mediatizado o limitado

por la rutina o la burocratizacién de la actividad educativa.
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