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reconozcan sus competencias.
3. La evaluación de riesgos laborales

de cada uno de los centros y de
cada uno de los puestos de trabajo,
que debe por tanto ser el primer
paso para poner en funcionamien-
to la normativa vigente de forma
efectiva y para determinar hasta
qué punto la salud integral de las
personas se ve afectada por la
dinámica de la organización y las
condiciones de trabajo.

4. Que se tomen las medidas oportu-
nas, derivadas de la evaluación
anterior, para solucionar todas las
deficiencias observadas, no sólo
para que la enseñanza se desarrolle
en mejores condiciones de calidad,
sino también porque es un dere-
cho personal y colectivo de todos
los trabajadores y trabajadoras que
se garantice la salud física, psíqui-
ca y psicosocial.

5. Exigir que se tomen las medidas
necesarias para  que se garantice el
derecho Individual y colectivo a que
las condiciones de trabajo y la orga-
nización del mismo se realice con la
participación de los trabajadores y
las trabajadoras en función de la
salud laboral, lo cual requerirá más
transparencia en torno a la organi-
zación de los centros escolares. 
Todo lo anterior se resume en las

siguientes actuaciones urgentes:
! La realización de la evaluación de

riesgos de los centros de trabajo.
! Constitución de los Comités de

Salud Laboral.
! Un funcionamiento eficaz de los

Comités de Seguridad y Salud.
! Funcionamiento de manera efecti-

va los Servicios de Prevención. 
! Vigilancia específica de la salud. 
! Existencia de  un conocimiento

real de los  planes de emergencia y
evacuación de los  centros. 

! Formación adecuada, de acuerdo
con lo establecido por la Ley,  en
Salud Laboral.  

! Establecer cauces de comunica-
ción personales adecuados.

! Que se establezcan indemnizacio-
nes por accidentes laborales con los
mismos criterios que en el Régimen
General de la Seguridad Social.

SALUD LABORAL ENTREVISTA

Philippe Van Parijs /
Catedrático de ƒtica de la Universidad Católica 
de Lovaina. Bélgica

ÒLas Escuelas Europeas
fomentan la segregación
socialÓ

HACE UNOS días llegó a la Escuela Europea Bruxelles I un enlace a una pági-
na sobre asuntos europeos,

http:/ / w w w.euractiv.com/en/pa/academic-european-school-
system-triggers-social-separation/article-179404

En ella, el catedrático de Ética en la Universidad de Lovaina, Philippe Van
Parijs, se despachaba a gusto sobre las Escuelas Europeas, tachándolas de segre-
gadoras y elitistas. Si echamos un vistazo a su web, observamos que sus innu-
merables artículos y publicaciones giran en torno a temas de equidad social y
educación… ¿Cómo no interesarse  entonces por las Escuelas Europeas?

Para los que trabajamos en ellas  no es una novedad el rechazo que en algu-
nos sectores de la población bruselense  pueden ocasionar estos centros esco-
lares, sobre todo por su identificación con una “ casta” , la de los eurofunciona-
rios, que parece disfrutar de un estatus privilegiado  con respecto a otros ciuda-
danos de la capital de Europa. Sin embargo,  las opiniones del Sr. Van Parijs nos
parecieron suficientemente interesantes como  para  solicitarle una entrevista,
que nos concedió amablemente en su casa del centro Bruselas.

por Ana Quintairos

Philippe Van Parijs en el salón de su casa
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¿En qué sentido se puede hablar de “apartheid” con
respecto a las Escuelas Europeas de Bruselas? 

Hay apartheid escolar cuando se concede o rechaza el acceso a
escuelas en función de la raza o la casta a la cual pertenecen los padres
de los niños que hay. En este sentido, hay apartheid en Bruselas, donde
las escuelas europeas acogen un 4% de la población escolar bruselen-
se según criterios que excluyen a los niños cuyo padre o madre no es
funcionario europeo. Este régimen de segregación oficial recuerda el
régimen de las escuelas coloniales prohibidas a los indígenas de los
países colonizados. Se sugiere también un apartheid en sentido menos
preciso de una vida distanciada: la falta de vínculos personales que
crea espontáneamente la división de escuelas primarias maternales,
hace que las familias “europeas”  y las familias “ locales”  vivan en mun-
dos completamente separados. 

¿Esta situación es voluntaria? 
Este apartheid no forma parte del proyecto inicial de las Escuelas

Europeas, como está formulado en la época de Jean Monnet en la ins-
talación de la sede de la CECA en Luxemburgo (1952). A l contrario, la
idea era acoger en el mismo establecimiento a los niños de los primeros
funcionarios europeos y de los niños procedentes de la población local.
Y hoy aún, los responsables europeos no tienen obviamente la ingenui-
dad de creer que está bien para la educación de los hijos de los funcio-
narios codearse sólo con otros hijos de funcionarios. Los más lúcidos
entre ellos son perfectamente conscientes de la imagen desastrosa que
este apartheid escolar da de las instituciones europeas, no sólo ante la
población “ local” , sino también ante los numerosos periodistas, lobbyis-
tas, responsables de ONG , etc que las instituciones europeas han lleva-
do a Bruselas y que sufren esta exclusión. Estas escuelas-gueto para
niños de eurócratas son, por supuesto, un pan bendito para todos los
Euroescépticos del mundo: el sistema de Escuelas europeas, escriben por
ejemplo David Craig y Matthew Elliott (The Great European Rip-Off, Lon-
dres, 2009), “permite a los hijos de los eurócratas pasar su infancia casi
completamente aislados de los otros chicos de los países donde sus
padres trabajan… Su excelente educación multilingüe, su propia red y
las relaciones de sus padres los colocan en excelente posición para obte-
ner ellos mismos un “euroempleo” . Esto comienza a crear una “euroé-
lite” que se reproduce a sí misma y que se aleja cada vez más de la vida
de aquellos cuyos impuestos los sostienen tan generosamente -y por los
que se interesan cada vez menos” .

Una imagen semejante es por supuesto exagerada, pero no del
todo errónea, y las autoridades europeas se dan cuenta, estoy seguro,
de que la única manera de mejorar una imagen mala pero correcta es
mejorar la realidad a la que se refiere.

¿Cómo explicar entonces la situación presente? 
Por un método de creación, organización y financiación de las

escuelas bruselenses totalmente inadecuado a la situación presente. En
1962, en la época en que un pequeño edificio de la avenida de la Joyeu-
se bastaba para albergar prácticamente a todos los funcionarios de la
Comunidad Económica Europea, Pablo-Henri Spaak firmó en nombre
del estado belga un documento que lo comprometía a proporcionar el
lugar, el edificio y el equipamiento de una escuela que permitía acoger
a todos los hijos de estos funcionarios según la misma fórmula que la
escuela de Luxemburgo. Este convenio se ajustó posteriormente en fun-

ción de las ampliaciones y reformas institucionales, pero el principio
siguió siendo el mismo, mientras que el número de funcionarios europe-
os asentados en Bruselas pasaba de algunos centenares a algunas dece-
nas de millares. Debido, en particular, a la combinación de la diversidad
de orientaciones y de la multiplicidad de lenguas, debido también al
espacio requerido para las maniobras de los autobuses escolares, una
escuela europea cuesta sensiblemente más cara, por alumno, que una
escuela belga. Se comprende entonces que el Gobierno belga, que ade-
más está aligerado de toda competencia en materia de enseñanza por
la federalización de Bélgica, no las asuma con gran entusiasmo: asignar
una parte de los impuestos de sus electores al suministro de un bien
público de calidad superior a personas que no son ni electores ni contri-
buyentes no es la actividad favorita de un mandatario político. Obligado
por un compromiso concebido en un contexto muy diferente, se com-
prende por lo tanto también que el Gobierno belga prefiera una inter-
pretación minimalista de esta obligación, negándose a pagar una escue-
la que acoge sistemáticamente niños distintos de la “categoría I”(es
decir, el compromiso del estado belga con las EE nació únicamente para
acoger los hijos de los eurofuncionarios). Y se comprende mejor aún si
se considera que es el contribuyente belga el que paga no sólo por el
edificio y el equipamiento, sino también por el personal y el funciona-
miento de las innumerables escuelas bruselenses donde se escolarizan
gratuitamente millares de niños de funcionarios europeos que no pudie-
ron o no quisieron optar por las Escuelas europeas. 

Si las instituciones europeas se niegan a financiar o cofinanciar el
funcionamiento de toda escuela además de las construidas especialmen-
te para ellas a expensas del gobierno belga, y si el Gobierno belga se
niega a financiar la construcción de escuelas que acogen a alumnos con
los que no tiene un compromiso, la transformación de las escuelas euro-
peas en escuelas-gueto es ineludible.

Usted ha dicho que no es bueno tampoco que una
ciudad como Bruselas tenga una parte de su
población escolar contenida sobre sí mismo…

Si los hijos de papá crecen en escuelas de ricos y los niños de
pobres en escuelas de pobres, el terreno será fértil para la arrogancia
y el miedo por una parte, para el resentimiento y el odio por otra. Eso
no puede ser bueno para un país, aún menos para una ciudad. 

¿Podría convertirse este sistema en un modelo a
seguir para las escuelas públicas en Europa?

Cuando se habla del modelo de las Escuelas europeas, se habla a

ENTREVISTA / Philippe Van Parijs 

La entrevistadora toma notas
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veces del currículo que define el “bachillerato europeo” . La adopción
de tal currículo podría ser deseable, en el caso de escuelas secundarias
dirigidas a familias con gran movilidad, con el fin de facilitar su movi-
miento entre los países miembros de la Unión Europea. Pero si la adop-
ción de este currículo es deseable, no es debido a una superioridad
probada en materia lingüística, en relación a los sistemas nacionales.
Reside en la presencia, en el mismo establecimiento, de varias seccio-
nes lingüísticas y en el hecho de que niños que tienen lenguas mater-
nales diferentes siguen juntos no sólo clases de lenguas extranjeras,
sino también, en una lengua distinta de la suya, de historia, geografía
o economía. La enseñanza pública de la mayoría de los países europe-
os tendría mucho que ganar en reforzar el aprendizaje de las lenguas.
Pero el modelo de las Escuelas europeas sólo es exportable allí donde
hay una diversidad lingüística importante que las autoridades públicas
desean ver reflejada en el sistema escolar. Para evitar el refuerzo de
guetos étnicos, esto no es el caso habitualmente para las lenguas de
inmigración como el árabe o el turco. Si se excluyen Bruselas y segura-
mente Luxemburgo, el modelo europeo me parece dedicado a seguir
siendo marginal por este motivo.

¿Podría llegar a ser un sistema equitativo?
Es un reto difícil pero interesante. Pasa, por supuesto, por la mul-

tiplicación de escuelas europeas abiertas, donde los hijos de los funcio-
narios europeos y de los otros de la población local, puedan ser esco-
larizados juntos, en sus barrios, comenzando por los niveles primarios
y maternales. Serían necesario experiencias-piloto, que inevitablemen-
te irían dirigidas en buena parte a un público favorecido y que también
inevitablemente implicarán un coste excesivo vinculado a la diversidad
lingüística y a la necesidad de un seguimiento detallado. Sería difícil-
mente aceptable y en consecuencia políticamente problemático dedi-
car un excedente de recursos a escuelas privilegiadas, mientras que
Bruselas ya sufre de una desigualdad excepcional entre las escuelas.
Una condición esencial para avanzar en esta dirección es por lo tanto
encontrar un método de financiación equitativo. A corto plazo, se
puede concebir que el Comisario responsable del multilingüismo finan-
cie el coste excesivo vinculado al multilingüismo de las escuelas. A
largo plazo, una cofinanciación estructural por las instituciones euro-
peas es indispensable.

¿Cómo reducir los costes conservando la calidad
de la enseñanza? 

La dificultad consiste en encontrar un número suficiente de profe-
sores que tengan a la vez las competencias pedagógicas y lingüísticas
para responder a la demanda. Para satisfacer esta dificultad, se paga a
los profesores de las Escuelas europeas actuales mucho mejor que a los
profesores de las escuelas belgas y mejor de lo que podría sostenerse
en caso de multiplicación de escuelas europeas abiertas. Pero las nece-
sidades de educación preescolar y de enseñanza primaria son más fáci-
les de cubrir desde esa perspectiva que las necesidades de secundaria. 

El currículo
Usted ha educado a sus hijos en una EE. Aparte de las
ventajas de las lenguas y la convivencia internacional
¿ha echado algo de menos en el curriculo?

Su experiencia y la de sus condiscípulos que optaron por una uni-
versidad belga revelaron dos faltas: una gran ignorancia relativa a la

historia y geografía de Bélgica y una gran falta de preparación con
relación a pruebas que exigen un esfuerzo constante de memoriza-
ción. El segundo problema refleja seguramente sobre todo una impor-
tancia excesiva concedida por el sistema universitario belga al conoci-
miento en relación a la reflexión. Pero el primero sugiere que no esta-
ría mal, por eso y por otras razones, incorporar en el currículo una
familiarización con el contexto geográfico e histórico de la escuela,
preferiblemente con visitas, períodos de prácticas o intercambios que
permitan hacer esta familiarización más concreta.

¿Qué opinión tiene sobre la enseñanza de la
religión y la moral en las Escuelas europeas?
Este tipo de enseñanza encuentra el mismo tipo de dificultad que en las

escuelas belgas. No tengo personalmente objeción para que tal enseñan-
za tenga su lugar en la escuela y no considero necesario substituirlo, por
ejemplo, por un curso de historia de las religiones. Pero encuentro impor-
tante encontrar una fórmula y un momento en el final de currículo para
permitir a los profesores de cada una de estas materias que se dirija al
conjunto de la clase, y no solamente a su propia “capilla” . 

¿Creen necesario una materia del tipo “Educación
para la ciudadanía” en la enseñanza, como
algunos países europeos ya han establecido? 
La misma etiqueta puede referirse a realidades muy diferentes. No creo
en un curso de “educación para la ciudadanía” que sea una versión
“republicana” de un curso de catecismo. Pero creo que nuestra ense-
ñanza - desde la escuela maternal a la universidad - debe contribuir a
formar a ciudadanos críticos y responsables, por ejemplo, enseñando
muy rápidamente a los alumnos a seleccionar y descifrar inteligente-
mente la plétora de información con que Internet los inundará a lo
largo de su existencia, o haciéndoles comprender por la práctica que
la preocupación de nuestro medio ambiente no es sólo un asunto de
los políticos, sino también de cada ciudadano. 

¿Por qué piensa que las EE no han creado una
rama profesional en la secundaria? 
No sé si la posibilidad de secciones técnicas o profesionales se previó
realmente, pero sospecho que la demanda era insuficiente. Lo es segu-
ramente en la mayoría de las escuelas europeas, pero probablemente
no en Bruselas, donde se encuentran, en una situación de saturación
extrema, cerca de la mitad de los alumnos del conjunto de las Escue-
las europeas.

w w w.uclouvain.be/chaire-hoover 

Entrevistadora y entrevistado tras finalizar la charla


