
7

DOCUMENTOS

Introducción

El título del presente trabajo deriva de un artícu-
lo relevante en la literatura ecofeminista llama-
do The power and the promise of ecological

feminism, de Karen Warren (1990). Lo elegí por
su sentido humorístico dentro del espíritu de
Patti Lether (1991), pero cuando empecé a es-
cribir, la diversión se hizo más significativa y me
permitió relacionar el trabajo de Karen Warren
con el de otro autor destacado. Al principio de
una nota de Foucault en la reciente historia de
Patricia Duncker (1996), Hallucinating Foucault,
encontré lo que parece encapsular (¡si es que
Foucault pudiera encapsularse!) mi investiga-
ción: “Hay momentos en la vida cuando la pre-

gunta de saber si uno puede pensar diferente de
lo que uno piensa, y percibir diferente de lo que
uno ve, es absolutamente necesaria si uno va a
continuar observando y reflexionando” (Foucault,
1990: 8; el énfasis es mío). La necesidad de cam-
biar (descentrar) las perspectivas, a partir de
las cuales pensamos y percibimos (¡y actuamos!),
es uno de los fundamentos de la educación
ambiental. Por lo tanto, creo que es importan-
te explorar el potencial de los escritos de
Foucault —y de algunos otros—, por su rele-
vancia para la educación ambiental.

La referencia a Foucault en el contexto de
este trabajo no soslaya que algunas investiga-
doras feministas han llamado la atención sobre
las tensiones surgidas entre Foucault y el femi-
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nismo (tanto desde perspectivas positivas como
negativas —véanse por ejemplo a Diamond y
Quinby, 1988; Gore, 1993; McNay, 1992;
Ramazanoglu, 1993). El poder y la relevancia
del trabajo de Foucault radica en que es “un tipo
de pensamiento notablemente atractivo al com-
binar un ordenamiento extremo y una brillante
perspicacia intuitiva, que proporciona un punto
de vista diferente, completamente nuevo y exci-
tante sobre un escenario familiar” (O’Farrell,
1997b: 1), demasiado grande para ignorarlo —
como lo comprueba el título, Foucault: The Legacy

(O’Farrell, 1997a). Se trata de un testamento de
780 páginas de 72 autores referido al legado de
Foucault en campos tan diversos como la histo-
ria, el arte, la arquitectura, la filosofía, el psicoa-
nálisis, el feminismo, la medicina, el gobierno,
la administración, las relaciones públicas, el
medio ambiente, el “tercer mundo”, la educa-
ción y la salud.

La articulación de la nota de Foucault con
las publicaciones de Karen Warren también es
oportuna porque dentro de una colección edi-
tada por ésta (1994), destaca un artículo de
Phillip Payne, donde critica el artículo de Warren,
ya citado anteriormente, por haber incluido una
narrativa en primera persona (Payne, 1994).
Desde mi perspectiva, la narrativa en primera
persona es uno de los aspectos más podero-
sos de la investigación feminista —“lo perso-
nal es político” (Hanisch, 1971, en Humm, 1989:
162)— ya que proporciona la oportunidad para
reflexionar concientemente, y comenzar a pen-
sar y percibir de diferente manera. Esta idea
“tensiona las bases psicológicas de la opresión
patriarcal […] establece una relación directa en-
tre lo social y la subjetividad, en cuanto a que
conocer la situación política de las mujeres es
conocer sus vidas personales” (Humm, 1989:

162). Por lo tanto, en este artículo argumento
a favor de diferentes formas de pensamiento y
percepción en la investigación en educación am-
biental, empleando estrategias de la investiga-
ción feminista.

¿Por qué es importante una perspectiva

feminista en la educación ambiental?

Desarrollar una perspectiva feminista en edu-
cación ambiental es importante porque hasta
hoy, la inmensa mayoría de los trabajos en este
campo se han interesado en sujetos universali-
zados, más que en el reconocimiento de las
múltiples subjetividades. Es tiempo de que em-
pecemos a generar diferentes formas de cono-
cimiento y considerar los ambientes, de mane-
ra que podamos adquirir una mejor comprensión
de las relaciones humanas con ellos. Como
Brown y Switzer (1991, iv) aducen:

Hombres y mujeres contribuyen, de diferente

manera, al mantenimiento de la sustentabilidad

ambiental, económica y social. Las mujeres ha-

cen esas aportaciones a través de:

· Sus roles públicos en tanto mayoría de la fuer-

za de trabajo en materia de salud, educación,

bienestar y servicios a la industria.

· Sus roles privados como asistentes sociales

(care-givers), administradoras de granjas, ayas

y principales compradoras de alimentos y con-

sumidoras de bienes.

· Las muchas arenas públicas (pagadas) y priva-

das (sin pago) donde las mujeres tienen una

mayor responsabilidad en la administración

para el cambio y la transmisión de valores so-

ciales.

Dicha perspectiva no intenta esencializar a
las mujeres como guardianas de todos los ho-
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gares del mundo, obsesionadas por los productos
de limpieza verdes, o para hacer de ellas símbo-
los de la naturaleza. Más bien, al intentar desa-
rrollar una perspectiva feminista en la educación
ambiental se pretende reconocer la complejidad
de los papeles humanos y las relaciones con res-
pecto al ambiente, así como de que existen múl-
tiples subjetividades y formas de conocimiento e
interacción con los ambientes, que no pueden
encapsularse dentro de la noción de sujetos uni-
versalizados.

Más importante aún es que, al perseguir
una perspectiva feminista en la educación am-
biental, seremos capaces de constructos “me-
nos parciales, menos distorsionados” (Harding,
1991) que den cuenta de los ambientes. Este
deseo también es consistente con la praxis fe-
minista —un término que reconoce “un conti-
nuo compromiso feminista por adoptar una po-
sición política, en la cual el ‘conocimiento’ no
se defina simplemente como ‘un conocimiento
sobre’, sino también como ‘un conocimiento
para’”(Stanley, 1990: 15). Esto indica el recha-
zo a dividir la teoría/investigación, “conside-
rándolas como actividades manuales e intelec-
tuales unificadas relacionadas simbióticamente
(ya que toda teorización requiere ‘investigación’
de una forma u otra)” (Stanley, 1990: 15). Ello
destaca los asuntos metodológicos/
epistemológicos: “el ‘cómo’ y ‘el qué’ están
indisolublemente interconectados y […] la for-
ma y naturaleza del ‘qué’ será un producto del
‘cómo’ de su investigación” (Stanley, 1990: 15).
Un interés central de la praxis feminista es, por
lo tanto, la reconstitución del conocimiento.
Como argumenta Dale Spender (1985: 5) “en el

corazón de las ideas feministas es crucial reco-
nocer que no hay una sola verdad, ni una auto-
ridad, ni un método objetivo que conduzca a la
producción de conocimiento puro”. Así, seña-
lo que a través de la investigación feminista en
educación ambiental será posible reconstituir
el conocimiento acerca de y para los ambien-
tes.

Hay evidencias de que los hombres y las
mujeres pensamos de manera distinta sobre los
asuntos ambientales, como lo demuestran los
datos recolectados por Brown (1995). El cua-
dro 1 compara los intereses prioritarios de las
mujeres australianas acerca del medio ambien-
te con una revisión de los temas que han sido
priorizados en la literatura científica.

El diferente papel de las mujeres con respec-
to al medio ambiente también se reconoce en la
Agenda 21. Sin embargo, falta congruencia en-
tre los capítulos de la Agenda 21: “Medidas
mundiales a favor de la mujer para lograr un
desarrollo sostenible y equitativo” y “Fomento
de la educación, la capacitación y la toma de
conciencia”  (cnumad 1992: capítulos 24 y 36,
respectivamente).1 El capítulo sobre las mujeres
tiene como meta principal lograr un desempeño
activo de ellas en las decisiones económicas y
políticas, con hincapié en la participación feme-
nina en el manejo de los ecosistemas internacio-
nales y el control de la degradación ambiental.
Uno de sus objetivos para los gobiernos nacio-
nales (cnumad: párrafo 24.2-e) es:

Evaluar, examinar, revisar y aplicar, según proce-

da, programas de enseñanza y materiales edu-

cativos de otra índole con miras a fomentar

1 N.T. Los títulos de los capítulos de la Agenda 21, así como las partes textuales que se citan de los mismos, han sido tomados de una versión oficial

de este documento en idioma español.
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entre hombres y mujeres, la difusión de los

conocimientos relacionados con las diferencias

entre los sexos y la valoración de las funciones

que puede realizar la mujer por medio de la

enseñanza académica y no académica, así como

por medio de las instituciones de capacitación,

en colaboración con organizaciones no guber-

namentales.

Otros objetivos apuntan hacia temas tales
como incrementar la proporción de mujeres
tomadoras de decisiones, eliminar los obstácu-
los que impiden su participación plena en el
desarrollo sustentable, alcanzar la igualdad de
acceso a las oportunidades para la educación, la
salud, la igualdad de derechos en la planifica-

ción familiar, y prohibir la violencia en su contra.
Las actividades gubernamentales relacionadas
con dichos objetivos están ampliamente vincu-
ladas con:

· Alcanzar la igualdad de oportunidades
para las mujeres (como la eliminación del
analfabetismo).

· Incrementar la proporción de mujeres
como tomadoras de decisiones en la eje-
cución de políticas y programas para el
desarrollo sustentable.

· Reconocer a las mujeres como miembros
iguales de los hogares, tanto con respec-
to a las cargas de trabajo como a las finan-
zas.

1 Manejo de residuos tóxicos (4)

2 Accidentes y residuos nucleares (7)

3 Pérdida de especies animales y vegetales (10)

4 Pobreza y sus efectos ambientales (8)

5 Degradación de suelos y deforestación (2)

6 Uso de energía y consumismo (5)

7 Guerra y militarismo (9)

8 Crecimiento demográfico (3)

9 Cambio climático (1)

10 Mal uso de la tecnología (6)

Rango de preferencias

de las mujeres

Rango en la agenda

científico-gubernamental
_____________________________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________

Cuadro 1

Rangos de aspectos ambientales preferidos por las mujeres australianas comparados

con la agenda científico-gubernamental (tomado de Brown, 1995: 3).
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La conciencia en materia de consumo es men-

cionada de manera particular, como los “progra-

mas para eliminar imágenes, ideas estereoti-

padas y actitudes negativas y prejuicios que

persisten en contra de la mujer mediante cam-

bios en las modalidades de socialización, los me-

dios de comunicación, los anuncios y en ense-

ñanza académica y no académica” (cnumad,

1992: párrafo 24.3-i).

Aquí se pretende reconocer y valorar las con-
tribuciones de las mujeres a la sociedad como
algo diferente, más que simplemente asumir que
las mujeres alcanzarán la igualdad mediante la
igualdad de oportunidades, pese a que se en-
cuentran presentes algunos elementos del pun-
to de vista del feminismo liberal.2

Lamentablemente esas posiciones no se
retoman en el capítulo sobre “Educación” de la
Agenda 21. Aquí, las mujeres están considera-
das como parte de todos los sectores de la so-
ciedad, aunque en los objetivos se hace men-
ción específica a lo concerniente a disminuir
los altos niveles de analfabetismo entre las
mujeres (cnumad, 1992: párrafo 36.4-a). Con
respecto a las actividades, las mujeres se men-

cionan en los siguientes términos (cnumad,

1992: párrafo 36.5-m):
“Los gobiernos y las autoridades educati-

vas deben fomentar oportunidades para las mu-
jeres en los campos no tradicionales y eliminar
los estereotipos de género en los currículos”.
No se alude al reconocimiento y la valoración
del papel de las mujeres en el logro del desarro-
llo sustentable, y la perspectiva parece una vez
más la de un feminismo liberal, aunque se afir-
ma que la comprensión y la experiencia de los
pueblos indígenas está desempeñando una par-
te fundamental en la educación y la capacita-
ción (cnumad, 1992: párrafo 36.5-n).

Hay una vasta bibliografía relativa al tema
de las mujeres y el medio ambiente, mucho más
amplia de la que se enlista aquí. No obstante,
es significativo que el gobierno australiano haya
publicado un estado del arte sobre Mujeres y
medio ambiente (Department of Prime Minister

and Cabinet/Office of the Status of Women, 1992)
y, por mi parte, recomiendo consultar a Mer-
chant (1996) y a Selleh (1997) para una panorá-
mica que no ve a las mujeres como diosas en su
relación con el ambiente.

2 El término “feminismo liberal” con frecuencia se emplea para caracterizar la forma dominante del feminismo de finales de los años sesenta. Su forma

actual, inspirada en los trabajos de Simone de Beauvoir (The second sex, 1949) y Betty Friedan (The Feminine Mystique, 1963), “emana de la tradición liberal

clásica que idealiza a una sociedad, en la cual los individuos autónomos tienen la máxima libertad para perseguir sus propios intereses […] [y] apoya una

concepción altamente individualista de la naturaleza humana” (Warren, 1987: 8). Esta concepción coloca a la singularidad humana en nuestra capacidad

de razonar y en el uso del lenguaje (Jaggar, 1983), y “cuando la razón se define como la habilidad para comprender los principios racionales de moralidad,

entonces se tensiona el valor de la autonomía individual” (Tong, 1989: 11). Para las feministas liberales, la consecución de conocimiento es un proyecto

individual, y su meta epistemológica es “formular reglas neutralmente valorativas, inter-subjetivamente verificables y universales, que permitan a cual-

quier agente racional obtener conocimiento ‘bajo un velo de ignorancia” (Warren 1987: 9). Históricamente, las feministas liberales han aducido que las

mujeres no difieren de los hombres como agentes racionales, y que es sólo su exclusión de las oportunidades educativas y económicas lo que les ha impedido

alcanzar su potencial (Jaggar, 1983). Sin embargo, según Tong (1989: 11), el status actual del pensamiento liberal feminista “está en proceso de

reconceptualización, reconsideración y reconstrucción de sí mismo”. Las críticas al enfoque liberal feminista se enfocan en la propensión a aceptar los

valores masculinos como valores humanos; a sobre-enfatizar la importancia de la libertad individual por encima del bien común; a adherirse al dualismo

normativo y a valorar un humanismo de género neutro sobre un feminismo de género específico (Jaggar, 1983; Tong, 1989).
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¿Qué es una investigación feminista?

De acuerdo con Alter (1991: 17), “hacer investi-
gación feminista es ubicar la construcción so-
cial de género en el centro de nuestras interro-
gaciones […] las investigadoras feministas ven
al género como un principio básico de organi-
zación, que da forma y media las condiciones
concretas de nuestras vidas”. De ahí que la in-
vestigación feminista es abiertamente ideológi-
ca, proponiéndose corregir tanto la invisibilidad
de la experiencia femenina como su distorsión.

Los métodos de investigación feminista
adoptan muchas formas, incluyendo las esta-
dísticas, las entrevistas, la etnografía, las en-
cuestas, la transculturalidad, la historia oral, el
análisis de contenido, los estudios de caso y la
investigación-acción (como se describe en
Reinharz, 1992), quien arguye (1992: 4): “las
feministas han empleado todos los métodos
existentes e inventado nuevos”. Stanley (1990:
12) precisa algo similar en el sentido de “que
no hay un conjunto de métodos o técnicas […]
que deban verse como distintivamente feminis-
tas. Las feministas usarían todos y cada uno
de los medios disponibles”.

De acuerdo con Reinharz (1992: 240), “la
metodología feminista es la suma de todos los
métodos feministas de investigación”. Al afirmar
lo anterior, este autor personifica un problema
identificado por Harding (1987: 2) en el sentido
de  que “los científicos sociales son proclives a
pensar sobre los aspectos metodológicos en pri-
mer lugar, en términos de métodos de indaga-
ción”. Ciertamente, “método” y “metodología”
son nociones que se intercalan con frecuencia,
aplicándose de manera intercambiable o con-
fundidos en la investigación feminista académi-
ca. Por ejemplo, Harding (1987: 1) argumenta
contra la idea de un método distintivamente fe-

minista de investigación “sobre bases de preocu-
pación cuyos métodos mistificados han sido los
aspectos más interesantes de los procesos de
investigación feminista”, en particular las dife-
rencias entre método, metodología y epistemo-
logía. El propio Harding (1987: 2) aduce que:

son nuevas metodologías y epistemologías que

están requiriendo nuevos usos de las técnicas

familiares de investigación. Si lo que se entien-

de por un ‘método de investigación’ es sólo este

sentido más concreto del término, se subvaluaría

el análisis feminista de transformación que se

requiere para caracterizarlo sólo en términos del

descubrimiento de métodos distintivos de inves-

tigación.

La confusión entre métodos (técnicas de re-
colección de evidencias), metodología (una
teoría y análisis de cómo debería proceder la
investigación) y epistemología (aspectos sobre
una teoría adecuada o una estrategia
justificatoria) no es exclusiva de la investigación
feminista. Tales confusiones abundan también
en la investigación no feminista. Tanto en la in-
vestigación feminista como no-feminista, ‘mé-
todo’ a menudo remite a todos los aspectos de
la investigación, por lo que resulta difícil discu-
tir sobre la singularidad relativa a la investiga-
ción feminista.

Si bien Reinharz no distingue entre técni-
cas para recolectar evidencias (método) y la teo-
ría y análisis de cómo debería investigarse (me-
todología) —aunque debería hacerlo—, logra
atrapar un aspecto importante de la investiga-
ción feminista cuando escribe que “ésta se con-
duce más por su objeto, que por sus métodos
[…] la investigación feminista usará cualquier
método disponible y cualquier conglomerado
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de métodos necesarios para responder a las pre-
guntas planteadas por ella misma” (1992: 213).
Sin embargo, de acuerdo con Harding (1997), lo
que hace distintiva a la investigación feminista
es que devela:

· Nuevos recursos teóricos y empíricos (las
experiencias femeninas).

· Nuevas propósitos de la investigación en
ciencias sociales (para las mujeres).

· Nuevos objetos de indagación (situando
al investigador en el mismo plano crítico
al del objeto manifiesto).

Aunque la investigación feminista tempra-
na fue muy positivista, metodologías recientes
han estado más relacionadas con la “genera-
ción y refinamiento [...] haciendo más
interactivos, métodos contextualizados en la
búsqueda de patrones y significados, más que
para la predicción y el control […] Por lo tanto,
el trabajo empírico feminista es multiparadig-
mático” (Alter, 1991: 18). Las metodologías de
investigación feminista ahora incluyen al rango
completo de tópicos post positivistas con pre-
dicciones explicativas mediante formas
interpretativas, constructivistas, fenomenoló-
gicas y etnográficas, a las metodologías
emancipatorias como la investigación-acción,
crítica y participatoria, así como los asuntos
posmodernos como el post estructuralismo y
la deconstrucción. Reinharz (1992: 240) pro-
pone diez características de la investigación fe-
minista (que ella denomina metodología, aun-
que personalmente prefiero nombrarla enfoque):

1. El feminismo es una perspectiva, no un
método de investigación.

2. Las feministas emplean una multiplici-

dad de métodos de investigación.
3. Involucra una crítica en curso a la aca-

demia no feminista [a esto yo añadiría
también una crítica al academicismo
feminista].

4. Es guiada por la teoría feminista.
5. Puede ser transdisciplinaria.
6. Se propone crear el cambio social.
7. Se esfuerza por representar la diversi-

dad humana.
8. Frecuentemente incluye al investigador

como persona.
9. Intenta desarrollar relaciones sociales

con la gente estudiada (en la investi-
gación interactiva).

10. Frecuentemente define una relación es-
pecial con el lector.

Tales características tienen mucho en co-
mún con la investigación en educación ambien-
tal, particularmente en el uso y multiplicidad
de métodos (por algunos investigadores) adop-
tando un enfoque transdisciplinario y aspiran-
do a crear cambios sociales.

¿Cuál investigación feminista ha

sido ya puesta en marcha en la

educación ambiental?

La literatura sobre investigación feminista en
educación ambiental es reciente y escasa, y, hasta
hace muy poco, era casi totalmente australiana.
Un hallazgo similar hizo Giovanna Di Chiro
(1993: 228) cuando condujo una búsqueda eric

empleando los descriptores “feminismo” y “edu-
cación ambiental”, que produjo sólo dos artícu-
los, uno de ellos (1987) escrito y publicado en
Australia, y el otro por Ariel Salleh (1989), una
ecofeminista y teórica social australiana. Mi pro-
pia búsqueda añadió dos artículos norteameri-
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canos (Krener, Mullins y Roth, 1990-1991;
Fawcett, Marino y Raglon, 1991), un artículo bri-
tánico (Hallam y Pepper, 1991), y tres trabajos
recientes de la revista Environmental Education

Research (Hampel, Holdsworth y Boldero, 1996
[¡también australianas!]; Pawlowski, 1996 [po-
laca], Storey, da Cruz y Camargo, 1998 [Reino
Unido/Brasil], quienes han abordado las diferen-
cias de género en el conocimiento, los intereses
y las conductas ambientales. La literatura res-
tante, que específicamente relaciona el género
con la educación ambiental, es australiana (in-
cluyendo a Barron, 1995; Brown y Switzer, 1991;
Department of Prime Minister and Cabinet/Office

of the Status of Women, 1992; Gough, 1997b;
Greenall Gough, 1993; nwcc, 1992; Peck, 1992;
Whithouse y Taylor, 1996). También hay algunos
planteamientos surgidos de la Conferencia de
las Naciones Unidas sobre Medio Ambiente y
Desarrollo (cnumad), donde las actividades para
promover la educación, la conciencia pública y
la capacitación incluyen impulsar oportunida-
des para las mujeres y eliminar los estereotipos
de género en los currículos (cnumad, Agenda

21: véanse, por ejemplo, los párrafos 24.2-e, y
36.5-m).

Giovanna Di Chiro (1987) coloca a la pers-
pectiva feminista sobre educación ambiental
dentro de un marco socialmente crítico. Basa
su perspectiva ecofeminista en un feminismo
radical y socialista, y asevera que (1987: 40):

Una perspectiva feminista [sobre] la educación

ambiental ofrece un análisis más completo de

los problemas ambientales y, por tanto, una

mejor comprensión de ellos y sus potenciales

soluciones. Dicho análisis es político, en el sen-

tido de que examina la manera como las rela-

ciones de poder (por ejemplo, en el género, cla-

se y raza) moldean el mundo que vivimos; afir-

ma que lo ‘“político” (mundo social humano)

determina y controla la forma en que este mun-

do social es y ha sido construido y organizado

históricamente, por lo que refuta el mito de que

el estado presente y pasado del mundo es una

progresión “natural” y, de este modo, justifica-

ble. Más aún, el análisis de la educación am-

biental sobre los problemas socioambientales

es político, habida cuenta que si las relaciones

sociales humanas crean los problemas, tam-

bién pueden cambiarlos y mejorarlos.

En particular, ella argumenta (1987: 41) que
el problema de la educación ambiental es so-
cialmente construido y que debería verse como
un problema social; que la educación ambien-
tal debería comprometerse con una crítica fe-
minista de los problemas ambientales, así como
con una autocrítica “a fin de poder entender
cómo todo esto opera como una empresa edu-
cativa que mantiene ciertos valores e ideolo-
gías ‘no ambientales’.” Si bien otras (Salleh,
1987; Fawcett, Marino y Raglon, 1991; Peck,
1992) también argumentan a favor de los pri-
meros dos puntos en grados variables, Di Chiro
parece estar sola al aseverar la necesidad de
que la educación ambiental sea autocrítica y
socialmente crítica.

Ariel Salleh (1989: 27) describe un intento
para representar dicho enfoque en un estudio
de caso con un grupo de mujeres trabajadoras
de la clase alta “para ver lo que debe hacerse
en materia de reciclaje de desechos domésticos
en su comunidad”. Algunas de ellas habían ter-
minado la educación secundaria (sólo una te-
nía grado universitario); todas estaban sobre
los 30 años; algunas estaban casadas, o lo ha-
bían estado, y con hijos. Todas ellas estaban
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involucradas con alguna práctica ecológica en
el hogar. Al desplegar el tema empleando la téc-
nica de incrementar la conciencia como catali-
zador para cambiar el interés personal al políti-
co, Salleh (1989: 30) encontró que:

Fueron las crecientes tensiones del proceso de

concientización las que socavaron la posibilidad

de su participación en un programa ambiental

[…] Su fuerza de trabajo y la marginación perso-

nal fueron tan severas que les faltó el soporte

humano necesario y autoconfianza para transfor-

mar su postura crítica en una praxis de colabora-

ción.

Las respuestas a las consultas realizadas al
Consejo Consultivo Nacional de Mujeres
(nwcc, sigla en inglés) (1992) sobre cuáles son
las prioridades de las mujeres australianas para
apoyar la acción ambiental, respaldaron los ha-
llazgos de Salleh. En el grupo de Salleh, pocas
mujeres habían completado su educación se-
cundaria y continuaron prefiriendo la acción in-
dividual en vez de la social o la política. En el
estudio del nwcc (1992: 66) respecto de las
prioridades de las mujeres sobre aspectos am-
bientales, hubo notables diferencias en las res-
puestas según el nivel educativo:

Entre menos educación, había más probabilidad

de que las encuestadas eligieran la educación o

las acciones individuales como la principal acti-

vidad para las mujeres, y era menos probable

que sugirieran cambios en los marcos sociales o

la acción política. La mayoría de quienes no ha-

bían ido más allá del nivel escolar básico dieron

respuestas individuales, o personales, que aque-

llas que ya contaban con otros niveles educati-

vos.

Salleh (1989: 30) sugiere que para que el
grupo estudiado fuera más efectivo, “hubiera
sido necesario reforzar su autoimagen con más
afirmación social […] pero más allá de esto es-
tán los aspectos de acceso a dichos recursos
como status, tiempo, experiencia y modelos po-
líticos”; concluye con la hipótesis de que “si
dichas mujeres obtuvieran más experiencia al
lado de los hombres en el duro y tambaleante
‘trabajo real mundial’, podrían descubrir el si-
multáneo empoderamiento y desencanto que
produce una praxis feminista”.

Leesa Fawcett, Dian Marino y Rebecca
Raglon (1991) parten de una aproximación que
presenta algunas semejanzas a los comentarios
de Di Chiro, quien reconecta a los humanos con
la naturaleza dentro de un reencuadramiento
de la educación ambiental. Ellas se manifiestan
a favor de una visión transformadora de aquel
ecofeminismo que se centra en el enfoque femi-
nista radical de las diferencias biológicas entre
mujeres y hombres, el espiritualismo y los víncu-
los personales con la naturaleza, junto con el
punto de vista de las feministas socialistas sobre
la naturaleza humana y la naturaleza asumido
como social e históricamente construido.

Combinan esta visión con su noción de cam-
bio social motivado por el materialismo —don-
de “los poderes detrás del cambio social
(espiritualismo, experiencia personal y materia-
lismo) no son mutuamente excluyentes” (1991:
251). Desde esta visión, sugieren un enfoque
de la educación ambiental que trabaje con re-
sistencia —“tratamos de entender de qué ma-
nera la resistencia puede mantener el statu quo

e identificar dónde pueden ocurrir las transfor-
maciones”— y exploran ideas de cambio per-
sonal y social, resistencia, diferencia e impo-
tencia (1991: 251). Esto incluye explorar las
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continuidades humano-animal, al tiempo que
se comprometen en construir nuevos significa-
dos. Sin embargo, no buscan reemplazar total-
mente las fracturadas relaciones de los huma-
nos con la naturaleza: “tal vez el afecto por algo
del caos que nos rodea sería una mejor meta”
(1991: 250), porque ven la utilidad de las para-
dojas y las contradicciones para no “reducir el
mundo” (1991: 252).

Al desarrollar su equidad de género y las
pautas para la educación ambiental, Peck (1992)
recuperó las recomendaciones de Brown y
Switzer (1991) (ya citadas anteriormente), pero
adoptó un enfoque mucho más crítico de la
sociedad. Aunque su trabajo podría haberse in-
terpretado desde la perspectiva feminista libe-
ral, consistente en sólo identificar los aspectos
de la equidad de género en educación ambien-
tal, que proporciona las mismas oportunida-
des a niñas y niños, ella prefirió adoptar un
enfoque crítico. En apariencia, Peck construyó
esta convergente perspectiva ignorando la in-
vestigación y los trabajos realizados por de Di
Chiro (1987ab), Salleh (1989) y Fawcett, Mari-
no y Raglon (1991). Así, desarrolla con gran
detalle las implicaciones de una perspectiva fe-
minista sobre la educación ambiental.

Como punto de partida, Peck (1992: 1) defi-
ne su concepto de educación ambiental equi-
parándola con alfabetismo ambiental, como la
necesidad de toda la gente de “ser conciente e
interesarse acerca del medio ambiente, así como
tener el conocimiento, las habilidades, los valo-
res, las actitudes, la motivación y el compromi-

so, que le permitan participar en el cuidado y la
conservación del ambiente”. Destaca que sobre
todo las niñas parecen estar muy interesadas
en esta área. También comenta que casi no hay
trabajos que identifiquen los aspectos de la equi-
dad de género en la educación ambiental, y con-
cluye que ello es una necesidad urgente.

La carencia de investigación feminista en
educación ambiental podría considerarse sor-
prendente, cuando está relacionado con cam-
pos como la educación extraescolar (outdoor

education) y, en particular, con la enseñanza de
las ciencias que cuentan con una historia de
investigación feminista (véanse, por ejemplo, a
Parker, Rennie y Fraser, 1996). Si bien, como ya
mencioné en otra parte —véanse  Greenall
Gough, 1993; Gough, 1994; Gough, 1997a—,
a través de toda su historia, la educación am-
biental ha estado dominada por perspectivas
universalizadas (masculinas). La historia de la
academia feminista en la ciencia (véanse, por
ejemplo, a Keller y Longino, 1996) de hecho
comenzó aproximadamente al mismo tiempo
que el movimiento ecofeminista,3 pero, tal vez
debido al enorme status social de la ciencia, o
porque algunos de los más extremistas escri-
tos de ciertas ecofeministas, la investigación fe-
minista en la educación en ciencias ha recibido
un perfil mucho más alto y ha generado más
estudios que en la educación ambiental.

3 El término “ecofeminismo” fue acuñado en 1974 por Francoise d’Eaubonne, “quien hizo un llamado a las mujeres para conducir una revolución

ecológica para salvar al planeta. Dicha revolución ecológica implicaría nuevas relaciones de género entre hombres y mujeres y entre la naturaleza

y los seres humanos” (Marchant, 1996: 5).
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¿Cuál es el poder y la promesa

de la investigación feminista

en educación ambiental?

Una de las principales razones para desear ex-
plorar el poder y la promesa de la investigación
feminista en educación ambiental es que las
más interesantes publicaciones sobre investi-
gación educativa que he leído recientemente,
han sido escritas por investigadoras feministas.
Los temas y enfoques que están siendo explora-
dos en sus trabajos, a menudo son muy relevan-
tes para los educadores ambientales y propor-
cionan esperanzas de nuevas vías y posibles
éxitos. La investigación feminista ha estado au-
sente demasiado tiempo de la investigación en
educación ambiental.

Si bien mi disposición personal es hacia la
investigación feminista crítica y post estructu-
ralista, todas las metodologías de investigación
feminista (¡y los métodos!)  pueden aplicarse en
los contextos de la investigación en educación
ambiental. Podemos hacer muchos tipos de in-
vestigación, que ubique a la construcción social
de género en el centro del estudio, ya sea que
estemos buscando predecir, entender, emanci-
par o deconstruir, y necesitamos más historias
de las vidas de las mujeres relacionadas con el
medio ambiente, que podamos usar en la edu-
cación ambiental (de acuerdo con las líneas de
Women’s voices, de Jane Williamson-Fien, 1993).

En lo que resta de este artículo argumento a
favor de la investigación post estructuralista
como el enfoque más prometedor para alcanzar
el poder y la promesa de la investigación femi-
nista en educación ambiental.

El poder y la promesa de hacer investiga-
ción feminista post estructuralista en educación
ambiental, es lo que llamo desempeñar un im-
pulso deconstructivo, que provoque considera-
ciones de las posiciones de género, disponibles

para los estudiantes, y de comprender la identi-
dad de género. Este enfoque es consistente con
Brownyn Davies (1994: 78), quien sostiene que
una pedagogía basada en la teoría post
estructuralista podría empezar

[...] con cambiar su mirada deconstructiva so-

bre los binomios fundamentales de la pedago-

gía misma: maestro/estudiante, adulto/niño, in-

terno/externo, sociedad/individuo, realidad/

ficción, conocedor/conocido, naturaleza/cultu-

ra, objetivo/subjetivo [porque] cada uno de

ellos apuntalan o sostienen tanto lo que enten-

demos como pedagogía como los discursos a

través de los cuales se hace pedagogía.

El examen de los binomios de las prácticas
de la educación ambiental podría formar tam-
bién la base para una agenda de investigación.

Otro aspecto del llamado por una investiga-
ción post estructuralista feminista, como un en-
foque para la educación ambiental, es sintetiza-
do por Ben Agger (1992: 118):

Otra meta primaria de la crítica cultural femi-

nista es descentrar a los hombres de su domi-

nio de varios géneros y cánones oficiales. De

igual modo, la omisión de las mujeres desde el

cánon y desde su crítica es tan perturbadora,

como la instalación de los hombres como quie-

nes hablan por las mujeres —sujetos universales

de la historia mundial. Una buena parte de la

crítica feminista post estructural se ha enfoca-

do sobre el tema de las voces en que se expresa

la cultura, los puntos de partida desde donde

se reclama el conocimiento.

Descentrar las perspectivas masculinas que
dominan los discursos de la educación ambien-
tal es un reto para el futuro. Pero dicho descen-
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tramiento no será una tarea fácil. Como argu-
menta Grace (1994: 19), “es difícil que los inte-
reses de los hombres, de las mujeres y el interés
común lleguen a alianzas contingentes, y sus
demandas ideológicas forman parte de las con-
tinuas negociaciones de poder”. No obstante,
hay una necesidad para contar historias “menos
parciales”, “menos distorsionadas” en nuestra
investigación. Como señalé anteriormente, al
estudiar las experiencias de las mujeres abri-
mos nuevos recursos teóricos y empíricos, pro-
porcionamos un nuevo propósito para la cien-
cia social (para las mujeres, más que para los
hombres), así como un nuevo objeto de indaga-
ción (si bien estudiar a las mujeres no es nuevo,
sí lo es analizarlas “desde una perspectiva de
sus propias experiencias, de tal manera que
puedan entenderse a sí mismas y al mundo”
(Harding, 1987: 8).

El empoderamiento y la búsqueda de más
caminos emancipatorios de conocimiento son
intereses centrales de la teoría y la crítica post
estructuralista; también es una meta comparti-
da por muchos educadores ambientales. La in-
vestigación emancipatoria (empoderamiento)
involucra “el análisis de las causas de la impo-
tencia, reconociendo las sistémicas fuerzas
opresivas, y actuando tanto individual como co-
lectivamente para cambiar las condiciones de
nuestras vidas” (Alter, 1991: 4). Ellsworth (1989:
306), por ejemplo, aduce que “las pedagogías
críticas que emplean esta estrategia, prescriben
varios medios prácticos y teóricos para compar-
tir, dar o redistribuir el poder a los estudiantes”.
Sin embargo, el empoderamiento no es algo he-
cho para o por alguien; es un proceso adoptado
por uno mismo en el desarrollo de una nueva
relación dentro de los propios contextos parti-
culares. Necesitamos algunos estudios en edu-

cación ambiental que se enfoquen sobre la ma-
nera en que las mujeres se han empoderado, y
se empoderan a sí mismas, más que en buscar
en los sujetos universalizados (la investigación
tradicional se ha enfocado sobre las experien-
cias de los hombres e “interrogado sólo acerca
de la vida social que parece problemática dentro
de las experiencias sociales características de los
hombres” (Harding, 1987: 6).

Debido a su naturaleza política e interés en
el empoderamiento, es importante mirar al po-
der y al conocimiento en el contexto de la edu-
cación ambiental. Esto puede ser un punto
nodal tanto de la crítica como de la investiga-
ción post estructuralista. Las maneras como
se ejercen el poder y el conocimiento a través
de los discursos, son aspectos centrales de la
teoría post estructuralista: “los discursos […]
son formas de constituir el conocimiento, jun-
to con las prácticas sociales, formas de subjeti-
vidad y relaciones de poder, inherentes a di-
chos conocimientos y a las relaciones entre
ellos” (Weedon, 1987: 108).

Los textos, mitos y significados de nuestra
cultura y nuestras relaciones con la naturaleza
necesitan deconstruirse para que conozcamos
las historias de las que somos parte. Dicha
deconstrucción y análisis crítico ayudarán a
practicantes (practitioners) y estudiantes a re-
conocer a cuáles intereses están sirviendo en
momentos particulares en los temas ambienta-
les. Esto los ayudará a entender que “eso hace

la diferencia entre quién dice qué y cuándo.
Cuando la gente habla desde lados opuestos
de las relaciones de poder, la perspectiva de las
vidas de los menos poderosos puede aportar
un punto de vista más objetivo que la de los
más poderosos” (Harding, 1991: 269-270). El
desafío es animar el desarrollo de historias al-
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ternativas (discursos) llamando la atención a
aquel conocimiento que es legitimado y valo-
rado en las estructuras de poder/conocimiento
de los discursos dominantes. En particular, el
conocimiento de las mujeres necesita recono-
cerse y valorarse.

Los discursos dominantes en la educación
ambiental consideraron al sujeto de conocimien-
to como homogéneo y unitario. De ahí que, en
el modelo conductista/individualista que domi-
na muchos de estos discursos, se haga hinca-
pié en los individuos que tienen “la conducta
correcta” y el conocimiento de cómo “hacerla
correcta”. Esto implica una relación de poder
donde algunos adoptan como su rol el decla-
rar lo que son las “conductas correctas”. Sin
embargo, ya no es posible encontrar un sujeto
universal: como sujetos/agentes de conocimien-
to, todos somos parte de múltiples, hetero-
géneos y contradictorios o incoherentes posicio-
namientos de raza, clase, género y etnicidad, y
no hay un camino correcto de conocimiento o
comportamiento.

Esas subjetividades múltiples constante-
mente se realizan a través de las relaciones con
otros (tanto reales como imaginarias), que se
hacen a sí mismas posibles por medio del dis-
curso. Aceptar que los sujetos de conocimien-
to son múltiples, más que homogéneos, unita-
rios y universales, tiene implicaciones para el
currículo, la pedagogía y la investigación en
educación ambiental. Explorar y desarrollar di-
chas posibilidades en la educación ambiental
es un reto para el futuro, y es uno que debe
incluir el poder y la promesa de la investigación
feminista.

Si bien la investigación postestructuralista
en ea es un reto, creo que también ofrece mu-
chas promesas consistentes con las metas de la

educación ambiental. Los discursos dominantes
de la ea reconocen que el medio ambiente y los
problemas ambientales son complejos, no sim-
ples. Por ejemplo, los principios rectores de la
ea a partir de Tbilisi (unesco 1978: 27) se refie-
ren a la naturaleza multidisciplinaria del am-
biente: “considera al ambiente en su totalidad;
natural y construido; tecnológico y social (eco-
nómico, político, tecnológico, histórico-cultural,
moral, estético)”; “y la complejidad de los pro-
blemas ambientales”. Si bien no es manifiesta
ni necesariamente intencionada, tal perspecti-
va podría implicar múltiples lecturas o interpre-
taciones del medio ambiente, consistentes con
la adopción de la pedagogía y los enfoques de la
investigación post estructuralista.

Un revisor anónimo de un primer borrador
de este artículo comentó que

[...] solamente porque los autores del informe

[Tbilisi] abogan porque los ambientes múltiples

deberían considerarse en la ea, [esto] no implica

[que] deba adoptarse cualquier perspectiva par-

ticular para observar esos ambientes. Dicha con-

sideración puede tomar una postura

externalizada, objetivista o positivista para ana-

lizar esos diferentes ambientes. Muchos enfo-

ques en ea que afirman basarse en esos princi-

pios, de hecho la han interpretado desde una

perspectiva conductista o positivista.

Si las declaraciones de Tbilisi pueden ser (y
han sido) apropiadas de esta manera por los
conductistas para que sean consistentes con
su postura, me parece que es muy legítimo leer-
las como si ofrecieran el potencial para múlti-
ples lecturas en armonía con los enfoques de
la investigación post estructuralista feminista.
No estoy queriendo decir que las lecturas múl-
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tiples sean sólo de la naturaleza, sino también
de los individuos y grupos interesados en el
medio ambiente en particular, o el tema am-
biental: es necesario desarrollar conocimientos
locales o situados, que desmantelen las opre-
siones. Deberíamos escuchar las múltiples his-
torias con el espíritu de una alianza ética (y sus
preceptos), en vez de continuar con una ética
egocéntrica u homocéntrica (Merchant, 1996).

Cualquiera que sea el tema o el ambiente,
hay significados multiniveles de textos y narra-
tivas, así como múltiples historias que pueden
contarse. No hay “una historia verdadera” acer-
ca del medio ambiente. Son múltiples los co-
nocimientos involucrados con los ambientes,
incluyendo tanto a los humanos (donde cada
humano es un sujeto múltiple) como a la natu-
raleza no humana (que también tiene una subje-
tividad múltiple), y deben considerarse como
tales. Así, la investigación y la pedagogía post
estructuralista también son consistentes con
la alianza ética (y la investigación feminista)
interesada en escuchar las voces de los margi-
nados y de los discursos dominantes.

La investigación post estructuralista también
se interesa en la deconstrucción de las relaciones
poder/conocimiento, que también es una meta
de una alianza ética en la educación ambiental.
Como en una investigación crítica, es importante
analizar quién tiene el poder y qué puede hacerse
para desmantelarlo o subvertirlo a través del de-
sarrollo de discursos contra-hegemónicos y an-
tagónicos. Sin embargo, en contraste con el en-
foque de la investigación crítica, este poder puede
ser diferente al económico, y deberíamos escuchar
no sólo las voces dominantes. Necesitamos cono-
cer las historias de las que somos parte y desarro-
llar conocimientos locales.

La investigación post estructuralista, con-

sistente con una alianza ética, también está in-
teresada en la liberación de la naturaleza y la
gente. La meta es “trabajar hacia un mundo
socialmente justo y ambientalmente sustenta-
ble” (Merchant, 1996: 222). Es tiempo de dete-
ner el intento de “partir de lo exterior, para dic-
tar a otros y decirles dónde está su verdad y
cómo encontrarla” (Foucault, 1990: 9). Al com-
prometernos con la investigación feminista post
estructuralista en educación ambiental, seremos
capaces de acercarnos al cumplimiento de esta
meta porque seremos menos parciales y ten-
dremos historias menos distorsionadas.

Agradecimientos

Quiero agradecer a Eureta Janse van Rensburg
por animarme a enviar este artículo a sjee y a
los revisores anónimos por sus constructivos
comentarios. Espero haberles hecho justicia. 9

Bibliografía

Agger, B. (1992) Cultural Studies as Critical

Theory. Londres, Falmer Press.
Barron, D. (1995) “Gendering Environmental

Education Reform: Identifying the Consti-
tutive Power of Environmental Discourses”,
en Australian Journal of Environmental Edu-

cation, 11, pp. 107-120.
Brown, V. A. (1995) “Women who want the

Earth: Managing the environment is a gen-
der issue”. Ponencia presentada en la
conferencia “Towards Beijing - Women, En-
vironment and Development in the Asian
and Pacific Regions”. Victoria University of
Technology, Melbourne, 9-11 Febrero 1995.

Brown, V. A. y Switzer, M.A. (1991) Engendering
the Debate: Women and ecologically sus-
tainable development. Canberra, Office of



21

El poder y la promesa de la investigación feminista en la educación ambiental

the Status of Women, Department of the
Prime Minister and Cabinet.

Davies, B. (1994) Poststructuralist Theory and

Classroom Practice. Geelong, Deakin Univer-
sity Press.

De Beauvoir, S. (1972) The Second Sex.

Harmondsworth: Penguin. Publicado prime-
ro en francés en 1949 y en inglés en 1953.

Department of Prime Minister and Cabinet. Of-
fice of the Status of Women (dpmc/osw)
(1992) Women and the Environment.

Canberra, Australian Government Publish-
ing Service.

Diamond, I. y Quinby, L. (editoras) (1988) Femi-

nism and Foucault: Reflections on Resistance.
Boston, Northeastern University Press.

Di Chiro, G. (1987) “Environmental education
and the question of gender: A feminist cri-
tique”, en I. Robottom (editor) Environmen-

tal Education: Practice and possibility.
Geelong, Deakin University Press, pp. 23-48.

——— (1993) “Environmental education in the
war years: A case study”, en R. Mrazek (edi-
tor) Alternative Paradigms in Environmental

Education Research. Troy, North American
Association for Environmental Education.
Existe una traducción al castellano publicada
por la Secretaría de Medio Ambiente,
Recursos Naturales y Pesca (semarnat) y la
Universidad de Guadalajara (UdeG), México,
1996.

Duncker, P. (1996) Hallucinating Foucault.

Londres, Picador.
Ellsworth, E. (1989) “Why doesn’t this feel em-

powering? Working through the repressive
myths of critical pedagogy”, en Harvard Edu-

cational Review, 59(3), pp. 297-324.
Fawcett, L.; Marino, D. y Raglon, R. (1991) “Play-

fully critical: Reframing environmental edu-

cation”, en J. H. Baldwin (editor) Confronting

Environmental Challenges in a Changing World.
Selected papers from the Twentieth Annual
Conference of the North American Associa-
tion for Environmental Education (naaee)
Troy,  naaee, pp. 250-254.

Foucault, M. (1990) The Use of Pleasure (volume
2 of the History of Sexuality). Nueva York,
Vintage. Publicado primero en francés en
1984 y en inglés en 1985.

Friedan, B. (1963) The Feminine Mystique. Nue-
va York, W.W. Norton.

Gaskell, J. y Willinsky, J. (editores) (1995) Gen-

der In/forms Curriculum: From enrichment

to transformation. New York, Teachers Col-
lege Press.

Gore, J. M. (1993) The Struggle for Pedagogies:

Critical and Feminist Discourses as Regimes

of Truth. Nueva York, Routledge.
Gough, A. (1994) Fathoming the fathers in

environmental education: A feminist

poststructuralist analysis. Tesis doctoral.
Deakin University, Geelong, Australia.

——— (1997a) “Founders of environmental edu-
cation: narratives of the Australian environ-
mental education movement”, en Environ-

mental Education Research, 3(1), pp. 43-57.
——— (1997b) Education and the Environment:

Policy, Trends and the Problems of

Marginalisation. Melbourne, Australian
Council for Educational Research.

——— (1999) “Recognising women in environ-
mental education pedagogy and research:
toward an ecofeminist poststructuralist per-
spective”, en Environmental Education Re-

search, 5(2), pp. 143-161.
Grace, F. (1994) “Do theories of the state need

feminism?”, en Social Alternatives, 12(4), pp.
17-20.



22

Annette Gough

Greenall Gough, A. (1993) Founders in Environ-

mental Education. Geelong, Deakin Univer-
sity Press.

Hallam, N. y Pepper, D. (1991) “Feminism, an-
archy and ecology: Some connections”, en
Contemporary Issues in Geography and Edu-

cation, 3(2), pp. 151-167.
Hampel, B., R. Holdsworth y Boldero, J. (1996)

“The impact of parental work experience and
education on environmental knowledge,
concern and behaviour among adoles-
cents”, en Environmental Education Re-

search, 2(3), pp. 287-300.
Harding, S. (editor) (1987) Feminism and Meth-

odology. Bloomington, Indiana University
Press.

——— (1991) Whose Science? Whose

Knowledge? Thinking for Women’s Lives.
Ithaca, Cornell University Press.

Humm, M. (1989) The Dictionary of Feminist

Theory. Hemel Hempstead, Harvester
Wheatsheaf.

Jaggar, A. M. (1983) Feminist Politics and Hu-

man Nature. Totowa, N. J., Rowman and
Allanheld.

Keller, E. F. y H. Longino (editores) (1996) Femi-

nism and Science. Oxford, Oxford University
Press.

Kremer, K. B., Mullins, G. W. y Roth, R. E. (1990-
91) “Women in science and environmental
education: Need for an agenda”, en Journal

of Environmental Education, 22(2), pp. 4-6.
Lather, P. (1991) Getting Smart: Feminist

Research and Pedagogy with/in the

Postmodern. Nueva York/Londres, Routledge.
McNay, L. (1992) Foucault and Feminism: Power,

Gender and the Self. Cambridge, Polity Press.
Merchant, C. (1996) Earthcare: Women and the

Environment. Nueva York, Routledge.

National Women’s Consultative Council (nwcc)
(1992) A Question of Balance: Australian

women’s priorities for environmental action.
Canberra, National Women’s Consultative
Council.

O’Farrell, C. (editor) (1997a) Foucault: The

Legacy. Brisbane, Queensland University of
Technology.

——— (1997b) “Introduction”, en O’Farrell, C.
(editor)  Foucault: The Legacy. Brisbane,
Queensland University of Technology.

Parker, L. H., L. J. Rennie y B. J. Fraser (edito-
res) (1996) Gender, Science and

Mathematics: Shortening the Shadow.
Dordrecht, Kluwer.

Payne, P. (1994) “Restructuring the discursive
moral subject in ecological feminism”, en
K. J. Warren (editor) Ecological Feminism.
Nueva York, Routledge.

Peck, D. (1992) “Environmental education - time
to branch out”, en The GEN, enero-febre-
ro, pp. 1-4.

Ramazanoglu, C. (editor) (1993) Up Against

Foucault: Explorations of Some Tensions

Between Foucault and Feminism.  Londres /
Nueva York, Routledge.

Reinharz, S. (1992) Feminist Methods in Social

Research. Nueva York/Oxford, Oxford Uni-
versity Press.

Salleh, A. K. (1989) “Environmental conscious-
ness and action: An Australian perspective”,
en Journal of Environmental Education, 20(2),
pp. 26-31.

——— (1997) Ecofeminism As Politics: Nature,

Marx And The Postmodern. Londres, Zed
Books.

Spender, D. (1985) For the Record: The Making

and Meaning of Feminist Knowledge. Londres,
Women’s Press.



23

El poder y la promesa de la investigación feminista en la educación ambiental

Stanley, L. (editor) (1990) Feminist Praxis: Re-

search, Theory and Epistemology in Feminist

Sociology. Nueva York/Londres, Routledge.
Storey, C., J. G. Da Cruz y R. F. Camargo (1998)

“Women in action: A community develop-
ment project in Amazonas”, en Environmen-
tal Education Research, 4(2), pp. 187-199.

Tong, R. (1989) Feminist Thought: A Compre-

hensive Introduction. Boulder, CO/San Fran-
cisco: Westview Press.

United Nations conference on Environment and
Development (unced) (1992) Agenda 21

(Río de Janeiro, Brasil, unced). Final, ver-
sión avanzada como se adoptó en la Ple-
naria del 14 de junio de 1992.

unesco (1978) Intergovernmental Conference on

Environmental Education: Tbilisi (ussr), 14-
26 de octubre de 1977. Reporte final. París,
unesco.

Warren, K. J. (1987) “Feminism and ecology:
Making connections”, en Environmental Eth-

ics, 9(1), pp. 3-20.
——— (1990) “The power and the promise of

ecological feminism”, en Environmental

Ethics, 12(2), pp. 125-146.
——— (editor) (1994) Ecological Feminism.

Nueva York, Routledge.
Weedon, C. (1987) Feminist Practice and

Poststructuralist Theory. Oxford, Blackwell.
Whitehouse, H. y S. Taylor (1996) “A Gender

Inclusive Curriculum Model for Environmen-
tal Studies”, en Australian Journal of Envi-

ronmental Education, 12, pp. 77-83.
Williamson-Fien, J. (1993) Women’s Voices.

Windsor, Queensland, Global Learning Cen-
tre (Qld) Incorporated.




