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W     ir müssen Frieden üben! Vor dem Hintergrund der aktu-  
 ellen gesellschaftlichen Spannungen ist es mehr denn je 
 notwendig, Verantwortung für das Miteinander zu über-

nehmen. Im vorliegenden Buch werden hierfür Anregungen ge lie-
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im Buch erarbeiten sowohl mutige als auch zukunftsweisende  
Perspektiven gesellschaftlicher Konfliktbearbeitung. Theorien und 
praktische Einblicke bilden dabei eine gelungene Einheit. Wer Ant-
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PATRICIA BAQUERO TORRES

Verantwortung als gesellschaftliche Praxis – 
post- und dekoloniale Reflexionen

2018 erschien ein Sonderband der Zeitschrift für Friedens- und Konfliktfor-
schung, in dem angeregt wurde, eine Debatte im Anschluss an de- und post-
koloniale theoretische Perspektiven zu initiieren und sie in der Diskussion der 
Friedens- und Konfliktforschung fruchtbar zu machen (vgl . Dittmer, 2018) . Das 
Interesse, die Potenziale der de- und postkolonialen Kritik im Zusammenhang 
mit Bildung und (Friedens-)Pädagogik herauszuarbeiten, bleibt im Gegensatz 
dazu bisher aber kaum erörtert . Die folgenden Reflexionen sind eine erste An-
näherung an das Verhältnis zwischen Bildung und dem sich bildenden Subjekt 
aus de- und postkolonialer Perspektive und an die Bedeutung dieses kritischen 
Ansatzes für die Friedenspädagogik und -bildung . Mir geht es darum, die Wir-
kungsmacht westlich-kolonialer Narrative unter die Lupe zu nehmen . Konkret 
möchte ich auf die kritische Auseinandersetzung mit dem modernen und ko-
lonialen Subjektbegriff und auf die aktuelle Re-Konzeptualisierung der relati-
onalen Subjektivität eingehen . Im Anschluss an lateinamerikanische de- und 
postkoloniale Beiträge über die Kolonialität des Wissens und die Kolonialität 
des Seins vertrete ich die These, dass diese beiden untrennbar mit der Kolonia-
lität des Handelns verbunden sind . Daher schlage ich vor, von einer onto-epis-
temisch-ethisch/politischen Intervention als dekoloniale Praxis zu sprechen, die 
m .E . einen fruchtbaren Anstoß für die Theoretisierung und Weiterentwicklung 
der Friedenspädagogik und -bildung sein kann .

1. Die Kolonialität der Macht, des Wissens und des Seins 

Zunächst ist es aber wichtig klar zu stellen, dass de- und postkolonialen An-
sätzen verschiedene theoretische Herangehens- und methodologische Vorge-
hensweisen zugrunde liegen . Sie bilden also keine einheitliche und homogene 
Auseinandersetzung mit historischen und aktuellen Machtstrukturen und -ver-
hältnissen, die im Zusammenhang mit der europäischen kolonialen Expansion 
stehen . Dennoch stellt eine der fundamentalen Prämissen postkolonialer Kritik 
die Annahme dar, dass koloniale Verhältnisse nicht mit der politischen Entkolo-
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nisierung und Unabhängigkeit von kolonialer europäischer Herrschaft zu Ende 
gingen; sie sind bis heute fortbestehend . Ziel postkolonialer kritischer Ansätze 
ist es nun, diese kontinuierlichen Formen von Herrschafts- und Machtverhält-
nissen aufzudecken und die Delokalisierung, Dehistorisierung und Universali-
sierung bestehender Deutungsmuster, also ihren Anspruch, sich selbst als Maß-
stab zu positionieren und paradigmatisch zu verstehen, in westlich-kolonialer 
und moderner wissenschaftlicher Wissensproduktion zu analysieren . Die Inten-
tion ist aber auch, alternative Formen von Wissen und Handeln zur Verfügung 
zu stellen, die als politische Intervention verstanden werden . 

So ein Denkanstoß wurde im lateinamerikanischen Kontext mit der For-
mulierung des Begriffes der Kolonialität vorangetrieben . So erarbeitet beispiels-
weise der peruanische Soziologe Aníbal Quijano (2010) aus postkolonialthe-
oretischer Perspektive die untrennbare Verbindung zwischen Kapitalismus, 
Modernität und Kolonialität und behauptet deshalb, die Kolonialität sei die 
Kehrseite der Medaille der Moderne, des modernen Denkens (vgl . Quijano 
2010) . Die Kolonialität verweise auf jene noch heute bestehende Logik der 
Exklusion des globalen legitimierten Machtmodells, die auf alle Sphären des 
menschlichen Lebens einwirke . Hiermit schließt Quijano die Idee der „Rasse“ 
als konstitutiven Bestandteil der kolonialen Moderne mit ein . Er argumentiert, 
dass die Kolonialität der Macht mit Rassenkategorien in globalen Machtver-
hältnissen verwoben ist und diese Rassenkategorien in direkter Verbindung mit 
der kapitalistischen Produktionsweise und den Wissensstrukturen stehen . Für 
Quijano ist die eurozentrierte koloniale Moderne in sich eine widersprüchli-
che und konfliktive Konfiguration . Sie beruht, so Quijano, „einerseits auf den 
Ideen der sozialen Gleichheit, der Solidarität, der Freiheit und Autonomie aller 
Menschen, andererseits auf einer gesellschaftlichen Reklassifizierung der Bevöl-
kerung der gesamten eurozentrierten Herrschaftskolonialität nach Maßstäben 
ihrer ‚rassischen Zugehörigkeit‘“ (vgl . Quijano 2010: 36) .

Feministische postkoloniale Ansätze gehen einen Schritt weiter und zeigen, 
dass die Reproduktion der Kolonialität und der globalisierten Ungleichheits-
verhältnisse auf komplexe Art und Weise in der Verschränkung sozialer Diffe-
renzlinien wie Klasse, Ethnizität, Geschlecht, „Rasse“ und Sexualität stattfindet 
(vgl . Lugones 2008; Baquero Torres 2009) . Sie leisten damit zugleich einen be-
deutsamen kritischen Beitrag zu der eurozentrierten (feministischen) Wissen-
sproduktion .

So wie Quijano analysieren ebenso andere de- und postkolonia-
le Denker*innen, wie die Kolonialität auf alle Sphären des gesellschaftlichen 
Lebens einwirkt bis hin zu Prozessen kolonialer Subjektkonstituierung . Das 

Copyright Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



69

eurozentrierte dominante Denken und Handeln der Pädagogik spielt hierbei 
eine bedeutsame Rolle, denn es hat dazu geführt, so die scharfe Kritik, dass 
die Kolonisierten sich mit den Augen des Machthabers betrachten (vgl . Freire 
1982) . Bei der Reproduktion des westlich-kolonialen Denkregimes fungiert das 
Klassenzimmer als Ort der Ausübung vielschichtiger Formen von Diskriminie-
rung und Machtverhältnissen, wie bell hooks analysiert (vgl . hooks 1994) und 
Paulo Freire es als Raum zur Durchsetzung einer Bankiers-Bildung beschreibt . 
Für Quijano, hooks und Freire findet koloniale Gewalt in Form gesamtgesell-
schaftlicher Strukturen und in Form der individuellen Reproduktion kolonialer 
gesellschaftlicher Machtverhältnisse statt, was sich, nach Freire, in einer Kultur 
des Schweigens wiederspiegelt, die alle Mitglieder der Gesellschaft betrifft, insbe-
sondere jedoch die Marginalisierten . 

Lateinamerikanische de- und postkoloniale Ansätze setzen sich mit der 
Komplexität kolonialer hegemonialer Strukturen auseinander und differenzie-
ren analytisch außer der bereits erwähnten Kolonialität der Macht (vgl . Quijano 
2010) ebenso zwischen Kolonialität des Wissens (vgl . Lander 2000) und Kolo-
nialität des Seins (vgl . Maldonado-Torres 2007) . Während die Kolonialität der 
Macht auf die Verschränkung moderner Formen der Ausbeutung und kapita-
listischer Herrschaft hinweist, bezieht sich die Kolonialität des Wissens auf die 
Positionierung der eurozentrierten Wissensproduktion als einzig legitimierter 
Form . Der de- und postkoloniale Blick auf diese Wissensproduktion hinterfragt 
nun ihren individualistischen, universalisierenden und ethnozentrischen Cha-
rakter und geht der Frage ihrer Rolle bei der Durchsetzung und Reproduktion 
des kolonialen Denkregimes nach . Hier wird die enge Verbindung zwischen 
Wissen, Wissensproduktion und Machtpositionen herausgearbeitet . 

Die Kolonialität des Seins berücksichtigt die Essentialisierung und Natura-
lisierung der Unterordnung kolonisierter Subjekte gegenüber dem europäischen, 
männlichen, rationalen, bürgerlichen und weißen Subjekt . Somit rückt die Er-
fahrung der Kolonialität auf der existenziellen Ebene des Seins ins Zentrum des 
kolonialen Subjekts in Verbindung mit eurozentrierten Rassialisierungsprozes-
sen . Während die Kolonialität des Wissens den kritischen Blick auf das wissen-
de Subjekt wirft und die Kolonialität des Seins das Subjekt als eines entwirft, 
das sich durch die Erfahrung der Marginalisierung konstituiert, stellt die Ko-
lonialität des Handelns wie ich sie benenne, das handelnde Subjekt und seine 
Handlungsfähigkeit heraus und befragt diese unterstellte Handlungsmächtig-
keit bzw . -ohnmacht kritisch . Sie beschäftigt sich mit der für die kolonial-mo-
derne Logik charakteristischen Vorstellung des handelnden Subjekts, die eng 
mit der Idee des autonomen rationalen, wissenden Subjekts verknüpft ist und 
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durch das westliche, männliche, bürgerliche weiße Subjekt verkörpert wird . Um 
eine dekoloniale Intervention voranzutreiben, halte ich es für immens wichtig, 
diese Dimension mit dem Fokus auf die Handlungsmacht aller in kolonialen 
Machtgefüge involvierten Subjekte zu betrachten . 

Diese analytische Differenzierung dient dazu, die Dimensionen kolonial-
moderner Macht- und Herrschaftsverhältnisse transparent und analysierbar zu 
machen und vor allem Perspektiven für eine dekoloniale Praxis zu entwerfen . 
Bevor ich im dritten Abschnitt die Kolonialität des Handelns beleuchte, wer-
de ich im Folgenden auf die Kolonialität des Wissens und die Kolonialität des 
Seins näher eingehen . 

Aníbal Quijano (2010) und Edgardo Lander (2000) gehen von der wesent-
lichen Funktion moderner Wissensproduktion bei der Durchsetzung der euro-
zentrierten diskursiven Ordnung, der Ordnung des Sagbaren aus . Wenn sie von 
der Kolonialität des Wissens sprechen, meinen sie deshalb zunächst die enge 
Verbindung zwischen Wissensproduktion und Legitimation kolonialer Macht . 
Sie zeigen, wie das eurozentrierte moderne Wissen seit dem 16 . Jahrhundert im 
Kontext der europäischen kolonialen Expansion die konkreten geschichtlichen 
und sozio-kulturellen Prozesse Europas als Maßstab nimmt, als Bezugs- und 
Anhaltspunkt für alle anderen sozio-kulturellen Prozesse in der Welt überhaupt . 

Diese Selbstpositionierung westlicher Wissensproduktion wird von Stuart 
Hall (1994) treffend als „der Westen und der Rest“ beschrieben und Lander 
(2000) versteht sie als koloniales und imperiales Dispositiv des Wissens, das 
sich als paradigmatisch und generalisierend erweist . Welche Bedeutung dieser 
Anspruch und die konsequente Delokalisierung und Dehistorisierung dieses 
Wissensregimes für die Friedenspädagogik und -bildung hat, stellt nach wie vor 
eine zentrale Herausforderung der aktuellen Debatte dar .

De- und postkoloniale Beiträge machen dann deutlich, wie aus Sicht die-
ser eurozentrierten Haltung andere Formen gesellschaftlichen und kulturellen 
Lebens als nicht zivilisiert, als vormodern und defizitär wahrgenommen werden . 
Die Kritik offenbart, dass die asymmetrische Repräsentation kultureller Diffe-
renzen notwendigerweise die Negation anderer Wissensgefüge mit sich bringt 
und dies wird daher von de- und postkolonialen Theoretiker*innen als tiefgrei-
fende und schwerwiegende Konsequenz einer fortdauernden Form kultureller 
und epistemischer Gewalt betrachtet . Aus diesem Grund ist es eines der Haupt-
anliegen de- und postkolonialer Ansätze, andere, auch pädagogische Narrative 
zu erkennen und ihnen Gehör zu verschaffen . 

Diese eurozentrierte Haltung ist mit der modernen und kolonialen Lo-
gik der Exklusion eng verbunden . Die eurozentrierte, auch in der Pädagogik 
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wirksame Wissensformation basiert auf der Konstruktion binärer Repräsenta-
tionen der Realität entlang sozialer Kategorien: etwa männlich – weiblich, rati-
onal – emotional, Weiß-Sein – Schwarz-Sein, zivilisiert – barbarisch, wir – die 
anderen, Moderne – Tradition, Wissenschaft – Mythos . Es sind hierarchische 
Konstrukte, die bis heute beispielsweise zur Festlegung der Idee geschlossener, 
homogener Gruppen und statischer kultureller Differenzen und zur Reproduk-
tion globaler Ungleichheit maßgeblich beitragen .

De- und postkoloniale Ansätze zeigen nun, wie diese binären Konstruk-
tionen einem Denkmodell innewohnen, das mit hierarchischen Selbst- und 
Fremdrepräsentationen und mit der Produktion und Reproduktion von Herr-
schafts- und Machtverhältnissen verwoben ist, und so an struktureller Ausbeu-
tung und Ungleichheit mitwirkt . So wird deutlich, wie diese Repräsentationen 
ebenso Bestandteil der Kolonialität der Macht sind . 

Neben der Kolonialität des Wissens geht Maldonado-Torres der Koloni-
alität des Seins als differenzierte Form hegemonialer Macht analytisch nach . 
Die Erfahrung der Kolonialität des Seins, so Maldonado-Torres (2007), besteht 
im Gegensatz zu der Erfahrung des Daseins (Heidegger) des europäischen ra-
tionalen und weißen Subjekts darin, dass die kolonialen Subjekte nicht sind; 
sie werden ausgeblendet . Die Kolonialität des Seins verweist so auf die Enthu-
manisierung der kulturellen Anderen im westlichen kolonialen und modernen 
Diskurs – wie Freire es benannt hat und es Maldonado-Torres im Anschluss an 
Frantz Fanon weiterdenkt (ebd .) . 

Es steht in diesem Zusammenhang des „Nicht-Seins“, so der Autor, dass 
die Erfahrung des Rassismus und der Exklusion der Subalternen, also derjeni-
gen, die in vorherrschenden Macht- und Herrschaftsverhältnissen marginali-
siert werden, als bedeutsame Erfahrung kolonialer Subjektivitäten zu sehen sind 
und analysiert werden . In diesem Kontext klagt die feministische postkoloniale 
Theoretikerin Gayatri Chakravorty Spivak (2011) über die Stimmlosigkeit der 
Subalternen . Sie und insbesondere Frauen aus dem globalen Süden sind, so Spi-
vak, im doppelten Sinne stimmlos . Sie verfügen über keine politisch anerkann-
te Stimme im hegemonialen kolonialen Diskurs und ihnen wird kein Gehör 
geschenkt . Die Subalternen sind, anders formuliert, durch die Erfahrung der 
kolonialen Exklusion des Seins markiert . 

Laut Maldonado-Torres (2007) macht der Begriff der Kolonialität des Seins 
die Art und Weise beschreibbar, wie die kolonisierten, rassifizierten und mar-
ginalisierten Menschen die Wirkungen der Kolonialität erfahren und wie die 
koloniale Gewalt sich in den kolonisierten, rassifizierten und marginalisierten 
Körpern normalisiert . Die Unsichtbarkeit und Enthumanisierung sind die pri-
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mären Erfahrungen der Kolonialität des Seins und diese sind grundsätzlich von 
Rassenkonstruktionen durchdrungen, so Maldonado-Torres . Er argumentiert, 
dass im Rahmen der kolonial-modernen Logik die privilegierte Position des 
(westlichen) Wissens und die Negation der kognitiven Fähigkeiten (Ratio) der 
rassifizierten Subjekte nichts anders bedeuten als ihre ontologische Negation . 
Sie denken nicht, also sind sie nicht . Nicht-denken ist nach der kolonial-moder-
nen Logik mit nicht-sein gleichzusetzen (vgl . Maldonado-Torres 2007) .

Der Nachdruck, den Maldonado-Torres auf die körperliche Erfahrung 
setzt, ist immens wichtig für meine Argumentation, denn gerade im kolonial-
modernen Denkregime ist der Körper in Opposition zu der Vernunft negativ 
konnotiert und somit bleibt die Bedeutung des Körpers als Ort schlechthin für 
die Erfahrung der Bezogenheit ausgeblendet – darauf werde ich später wei-
ter eingehen . Mit Maldonado-Torres gehe ich davon aus, dass der erste Schritt 
dekolonialer Praxis darin besteht, die Körperlichkeit als Raum der Kommuni-
kation und Herstellung vertrauter Beziehungen mit den Anderen zu verstehen 
und diese als Grundlage für eine dekoloniale Ethik heranzuziehen . Mit der 
dekolonialen Ethik sind Formen von Denken und Handeln gemeint, die über 
die Gleichgültigkeit und das Desinteresse gegenüber vielfältigen Formen gesell-
schaftlicher Gewalt und Ungerechtigkeit hinausgehen, indem sie neue Formen 
der Verantwortlichkeit finden (ebd .) . Diese Ethik, so meine ich, basiert auf der 
Rekonzeptualisierung der kolonialen und modernen Subjektvorstellung, wie ich 
weiter unten zeigen werde .

2.  Die dekoloniale Wende und die onto-epistemisch-ethisch/
politische Intervention

Bisher wurde die Differenzierung unterschiedlicher Dimensionen moderner und 
kolonialer Machtstrukturen und ihre Reichweite vor Augen geführt . Nun möchte 
ich mich mit einem weiteren zentralen Anliegen postkolonialer Ansätze beschäf-
tigen: dem emanzipatorischen Interesse . Der dekoloniale Impetus versteht sich 
als eine fundamental kritische Revision kolonial-modernen Denkens sowie be-
stehender Praktiken kolonialer Macht- und Herrschaftsverhältnisse, und erhält 
dadurch einen transformatorischen Charakter . Die dekoloniale Wende schließt 
neben der Transformation eurozentrierter Denkmuster eine Transformation in 
der Haltung des praktischen und wissenden Subjekts ein (vgl . Maldonado-Torres 
2007) . Von daher bedarf es m .E . einer kritischen Auseinandersetzung mit der in 
der kolonial-modernen Logik verankerten Vorstellung des rationalen und autono-
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men handelnden Subjektes, wie ich im Rekurs auf die Kolonialität des Handelns 
und des handelnden Subjekts hervorhebe . Nur so kann die Idee der Verschiebung 
kolonial-moderner Macht in einer dekolonialen Praxis Konturen annehmen . 

Die kritische Lektüre der Kolonialität und ihrer verschiedenen Dimensio-
nen impliziert also die fundamentale Infragestellung der strukturellen, diskur-
siven und gelebten kolonial-modernen Ordnung . Sie umfasst desgleichen eine 
selbstreflexive Haltung gegenüber der eigenen Verwicklung in diesen Macht-
strukturen, zum Beispiel in Form von privilegierten Positionen . So gesehen ist 
das dekoloniale Projekt nicht als ein Plädoyer an ein abstraktes Subjekt im Sinne 
moderner Denkmuster zu verstehen . Es ist ein Plädoyer an Sie, an mich, an uns 
alle als rationale und emotionale Subjekte . Es richtet sich an uns als konkrete 
Subjekte und unsere individuelle und kollektive Praxis der Konstruktion der 
Realität . Sie schließt mit ein eine ethische Haltung gegenüber der Welt, in der 
wir leben, leben möchten und die wir gemeinsam gestalten können . Diese Idee 
möchte ich jetzt erläutern .

Aus den bisherigen Ausführungen lässt sich eine Auffassung dekolonialer 
Haltung ableiten, die ich als eine onto-epistemisch-ethisch/politische (Ka-
ren Barad1) Intervention bezeichne und die auf die untrennbare Verbindung 
zwischen drei Dimensionen dekolonialer Praxis hindeutet . Mit „Onto“ ist die 
Problematik des Seins und die Formulierung von Gegenentwürfen in Bezug 
auf die Ausblendung und Nicht-Anerkennung der Subalternen und Margina-
lisierten gemeint . „Epistemisch“ verweist auf die Problematik des Wissens und 
orientiert sich an der Produktion alternativer Narrationen, die der eurozent-
rierten Wissensordnung entgegenwirken . „Ethisch-politisch“ wiederum deutet 
auf eine alternative Betrachtungsweise der Subjektkonstituierung hin, die auf 
der Grundlage der Kritik an der modernen und kolonialen Repräsentation des 
Mensch-Seins zu einer Transformation in der Haltung des praktischen und wis-
senden Subjekts beiträgt . In diesem Zusammenhang sehe ich in der aktuellen 
sozialwissenschaftlichen Diskussion über den Begriff „Care“ als ethische und 
politische Kategorie und in den emotionstheoretischen Debatten interessante 
Anregungen, um eine dekoloniale Praxis des wissenden und handelnden Sub-
jektes weiterzudenken . Diese Reflexionen werde ich im Folgenden darstellen .

1 Inspirieren lasse ich mich an dieser Stelle von der neuen Materialismus-Theoretikerin Karen 
Barad und gehe ich von der untrennbaren Verbindung dieser drei Dimensionen aus, um sie 
im de- und postkolonialen Sinne weiterzudenken . Mithin spreche ich von der Kolonialität 
des Wissens, der Kolonialität des Seins und der Kolonialität des handelnden Subjekts . 
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3.  Zu einer dekolonialen Praxis: Das Zusammendenken von Subjekt, 
Ratio und Emotionen 

Autonomie und Rationalität sind seit der Aufklärung zwei zentrale Aspekte der 
dominanten modernen Vorstellung von Subjektivität . Die Selbstbestimmungs-
fähigkeit und damit die Unabhängigkeit von anderen gelten demnach als kon-
stitutiv für das moderne Subjekt . Die Selbstbestimmung dieses als unabhängig 
gegebenen und allgemein-menschlich aufgefassten Wesens geschieht durch die 
menschliche Fähigkeit der Vernunft . Diese Vorstellung bildet den Kern der Ko-
lonialität des Handelns und des handelnden Subjekts .

Die Idee eines autonomen von anderen unabhängig und rational han-
delnden Subjekts ist Resultat einer konkreten historischen diskursiven Wis-
sensproduktion und muss als solche analysiert werden – de- und postkolonial 
theoretisch gelesen . Dass die Idee des autonomen Vernunftsubjekts historisch 
im Kontext der europäischen Aufklärung formuliert wurde, sich ausschließlich 
auf männliche Besitzbürger bezieht und mit patriarchalischen und kolonialen 
Herrschafts- und Machtverhältnissen verwoben ist, zeigen u .a . feministische 
postkoloniale Kritik (vgl . Baquero Torres 2009) sowie die historische Emotions-
forschung (siehe dazu Pernau 2011) . 

Die dominante westliche (bildungs-)wissenschaftliche Wissensproduktion 
stützt sich somit auf ein duales Verständnis von Mensch-Sein, in dem Vernunft 
und Emotionen als Opposition betrachtet werden . Da Bildung nach dieser Auf-
fassung ein rationales Geschehen im Umgang mit der Welt darstellt, werden 
Emotionen entweder als Hindernis für die Ausbildung von Vernunft, Verstand, 
Urteilskraft und Rationalität betrachtet oder es wird ihnen keine Rolle zuge-
schrieben (vgl . Huber/Krause 2018) . Die fundamentale Bedeutung von Emoti-
onen beim individuellen und kollektiven Handeln wird so vernachlässigt . Somit 
übernimmt und reproduziert die tradierte Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft die mit dieser oppositionellen Logik eng verbundenen geschlechtsspe-
zifischen Assoziationen von Rationalität mit Männlichkeit auf der einen Seite 
und Weiblichkeit mit Emotionen und Fürsorge auf der anderen . Wobei das erste 
als wertvoll und das zweite als defizitäre Abweichung gilt . 

In der sozialwissenschaftlichen Debatte der letzten dreißig Jahre hat ein 
signifikanter Perspektivenwechsel stattgefunden, in dem die Kategorien Subjekt 
und Emotionen anders gedacht werden . Aus emotionstheoretischer Perspektive 
ist davon auszugehen, dass Subjektivität keine ahistorische Kategorie ist, und 
im Gegensatz zu der dichotomischen Logik der Moderne, die die emotionale 
Dimension als Abweichung und Gegenpol der Rationalität auffasst, begreifen 
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aktuelle emotionstheoretische Ansätze Denken und Handeln als kognitiv-emo-
tionale Prozesse . Das Subjekt kann also nicht getrennt von Emotionen gedacht 
werden und das autonome und rational handelnde Subjekt an sich gibt es in 
dieser Perspektive nicht . Subjektivität entwickelt sich stets neu und anders und 
erst im Verhältnis der Menschen zueinander (vgl . Dingler 2016) . Unter diesem 
Gesichtspunkt gehen sozialwissenschaftliche und soziologische Subjekttheori-
en davon aus, dass die Subjektivität des Individuums grundlegend in sozialen 
Beziehungen entsteht (vgl . Emmerich/Scherr 2016) und von daher wird der 
relationale Charakter als konstitutiv für die Subjektivität gesehen .

So wie die Subjektivität in der sozialen Interaktion sich konstituiert, sind 
Emotionen Bestandteil der zwischenmenschlichen Beziehungen . In der Emo-
tionsforschung herrscht aktuell Konsens darüber, dass Emotionen für das In-
dividuum, für das menschliche Zusammenleben bzw . für das individuelle und 
kollektive Handeln (vgl . von Scheve 2011), aber ebenso für die Interaktion mit 
der Umwelt, mit Tieren oder mit kulturellen Produkten (vgl . Wulf 2014) eine 
immense Bedeutung haben . Emotionen sind demzufolge nicht nur als individu-
elle Erfahrungen zu verstehen . Sie wirken vielmehr als Kommunikations- und 
Tauschmedien in sozialen Beziehungen (Ahmed 2015) . Sie werden „in einer be-
stimmten Weise erlernt und gemäß einer gegebenen kulturellen Logik produziert und 
wahrgenommen. Dazu gehört die Performanz, die nach historisch entstandenen und 
kulturell variablen Regeln als ‚echt‘ oder ‚gespielt‘ dargestellt und/oder gelesen wird, 
genauso wie die Begriffe und Konzepte, mit denen Emotionen belegt werden, um sie 
verständlich und somit im kommunikativen Prozess effektiv zu machen“ (Scheer 
2016, S . 16) . 

Ausgehend vom Konzept einer sozialen und kulturellen Konstitution von 
Emotionen wuchs für die Emotionstheoretiker*innen das Interesse an der Aus-
einandersetzung mit der sozialen und kulturellen Bedeutung von Emotionen 
und wie sie sozio-kulturell gebildet, mitgeteilt, ritualisiert und normiert wer-
den (vgl . Baquero Torres 2020) . In diesem Zusammenhang können wir hier im 
Anschluss an die Geschichts- und Kulturanthropologin Monique Scheer von 
Emotionen als kulturelle Praxis und vom Körper als Ort par excellence der Per-
formativität sprechen . Emotionen, so Scheer, können als diskursive und perfor-
mative Praxis und als individuelles und kollektives Tun verstanden werden (do-
ings and sayings) (vgl . Scheer 2016) . Wir können bisher festhalten, dass sowohl 
Subjektivität als auch Emotionen relational sind und Emotionen in der alltägli-
chen Interaktion mit den Menschen und mit der Welt produziert, ausgedrückt 
und modifiziert werden . 
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4. Relationale Subjektivität, Verantwortung und Care-Praxis

Die bis hier rekonstruierte Betrachtungsweise von Subjekt und Emotionen stellt 
sich als grundlegende Kritik am kolonialen-modernen Denken dar und eröffnet 
ebenso Ausblicke auf ethische und politische Reflexionen . Eine der einflussrei-
chen Diskussionen, die am Konzept des rational-emotional handelnden Sub-
jekts und an Emotionen als konstitutivem Bestandteil menschlichen Handelns 
anknüpft, begann gegen Ende des vergangenen Jahrhunderts im Rahmen der 
Care-Ethik, die im deutschen Kontext auch als Achtsamkeit2 bezeichnet wird 
(vgl . Conradi/Vosman 2016) . Die Schlüsselbegriffe der Care-Ethik – Verbun-
denheit, Bezogenheit, Aufeinander-Angewiesen-Sein und Anteilnahme – ste-
hen in der Tradition des US-amerikanischen Diskurses der Ethik of Care von 
Carol Gilligan (1984), Nel Noddings (1984) und Joan Tronto (1993) und sind 
als Wegbereiter für die aktuellen Debatten in der Moralphilosophie und in der 
politischen Theorie zu sehen . 

Im Mittelpunkt von Care-Theorien stehen die zwischenmenschlichen 
Beziehungen, die strukturelle Bezogenheit menschlichen Lebens und die 
fundamentale Relationalität der Subjektivität (siehe dazu z .B . Dingler 2016) . 
Care-Theoretiker*innen gehen davon aus, dass menschliches Handeln sich aus 
kognitiven und emotionalen Prozessen speist . Emotionen beeinflussen die Be-
ziehungen und die sozialen Strukturen, und der Körper fungiert als Ort der 
individuellen (emotionalen), aber auch der kollektiven Erfahrungen . Im Fol-
genden werde ich auf zwei konstitutive Aspekte von Care eingehen, die m .E . 
einen wichtigen Beitrag für eine dekoloniale Praxis auf individueller und kollek-
tiver Ebene leisten: Erstens wird der Entwurf einer ethischen Theoretisierung 
präsentiert, die moralischen Fragen und einer ethischen Haltung aus der Pers-
pektive zwischenmenschlicher Beziehungen nachgeht, und zweitens wird eine 
ethisch-politische Dimension von Verantwortung dargelegt, die neuere Ansätze 
der Care-Ethik in Richtung einer politischen Theorie/Ethik weiterdenkt . 

a) Care als Praxis im Rahmen von konkreten Beziehungen
Die ersten Entwürfe der Care-Ethik von Carol Gilligan zu Beginn der achtziger 
Jahre des vergangenen Jahrhunderts und die daraus resultierenden Diskussionen 

2 Wegen der Mehrdeutigkeit des Care-Begriffs sind in der Rezeption und Weiterentwicklung 
der Care-Ethik im europäischen Kontext vielfältige Übersetzungen des Terminus Care zu 
finden . In diesem Beitrag verwende ich den englischen Terminus . Für eine ausführliche 
Diskussion über den Begriff siehe Vosman (2016) .
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stellen zwei fundamentale Größen kolonial-modernen Denkens in Frage: Die 
Vorstellung eines rational und autonom handelnden Subjektes und die Etab-
lierung universeller und abstrakter Prinzipien als Grundlage für moralisches 
Handeln . Care-Theoretiker*innen stellen in den Mittelpunkt ihrer Argumenta-
tion nicht ausschließlich universelle Prinzipien, sondern die fundamentale Be-
zogenheit der Menschen untereinander . Bezogenheit als konstitutive Qualität 
menschlichen Lebens lässt sich an erster Stelle in konkreten Beziehungen erfah-
ren, die Menschen zueinander gestalten abhängig von den konkreten sozialen 
Verhältnissen, kulturellen Werten und Normen, in denen sie geformt und ge-
lebt werden . In diesem Sinne bedeutet Verbundenheit „die spezifische Weise der 
Bezogenheit, die in einer Beziehung gepflegt oder auch vernachlässigt werden 
kann“ (vgl . Schües 2016: 261) . 

Ansätze der Care-Ethik erarbeiten in Anlehnung an diverse theoretische 
Perspektiven sozialethische Reflexionen in Abgrenzung zu individualethischen 
Argumentationen, in denen eine Vorstellung von Autonomie vorausgesetzt wird, 
und vertreten den relationalen Charakter menschlichen Daseins . Ausgehend 
davon, dass die Subjektivität sich stets neu und erst im Verhältnis zueinander 
entwickelt, ist präziser von Interrelationalität und nicht von Intersubjektivität 
zu sprechen, da der erste Begriff vielmehr auf die diversen Formen des Ange-
wiesen-Seins und der Bezogenheit aufeinander verweist und nicht vorhandene 
Subjekte voraussetzt, die in Beziehungen treten, so z .B . Conradis Argumentati-
on (2001) . Die relationale Subjektivität bezieht sich auf die konstitutive Verbun-
denheit und Kontextabhängigkeit der Einzelnen (vgl . Dingler 2016) . 

Im Rahmen dieser ethisch-politischen Denkrichtung ist davon auszugehen, 
dass wir als handelnde Subjekte in der Lage sind, Formen der Care für uns selbst 
und andere auszuüben und Ressourcen und Kompetenzen, wie Tronto (1993) 
im Zusammenhang ihrer politischen Care-Theorie argumentiert, für gelungene 
soziale Interrelationen zu entwickeln . Care entsteht in der Zuwendung und be-
zieht sich auf die Bedürfnisse der Individuen . Care ist prozessual und interaktiv 
und kann deshalb nicht einfach vorausgesetzt werden (vgl . Conradi 2013) .

Gerade weil Care-Ethik den Akzent auf die Zuwendung und die Bezogen-
heit setzt, verliert die Rationalität die dominante Position und die emotiona-
le Dimension wird gleichwertig betrachtet – bei moralischen Entscheidungen 
kommen Kognitionsprozessen und Emotionen eine wesentliche Rolle zu und 
müssen Gerechtigkeit und Care als zwei gleichgewichtige Leitwerte betrachtet 
werden, wie Care-Theoretiker*innen unterstreichen .
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Auf der Ebene der konkreten Beziehungen3 argumentieren Care-
Theoretiker*innen, dass es also darum geht, „besondere Beziehungen“ – d .h . 
moralisch bedeutsame und handlungsorientierende Beziehungen – zu gestalten 
(vgl . Schües 2016), sie zu pflegen und situativ und kontextbezogen mit Verant-
wortung (Care) zu füllen . Dies alles konstituiert Care als Praxis und als solche 
ist sie ein fortdauernder Prozess, in dem Emotionen wie Vertrauen eine wichtige 
Position zukommt . 

b) Relationale Verantwortung als politische Beziehungspraxis
Da die Theoretisierung der Care-Ethik sich nicht nur auf das individuelle Le-
ben bezieht, sondern vielmehr das soziale und politische Leben einschließt und 
damit Care als gesellschaftliche Praxis verstanden wird, befassen sich besonders 
die jüngsten theoretischen Auseinandersetzungen mit der politischen und mo-
ralischen Bedeutung von Verantwortung . 

So wie Bedürfnisse konstitutiv für die menschliche Existenz sind (Bour-
gault 2016), so grundlegend bezogen sind Menschen aufeinander (Schües 2016) . 
Diese beiden Gedanken begründen Verantwortung auch auf kollektiver Ebene . 
Gerade die strukturelle Bezogenheit, die Verbundenheit und die Abhängigkeit 
von Menschen untereinander spielen auf einer gesellschaftlichen Ebene eine 
besondere Rolle . Das Strukturelle bezieht sich auf die Verbindungen zwischen 
verschiedenen Positionen innerhalb der Gesellschaft und deren Beziehungen 
zueinander, wie die Philosophin Iris Marion Young (2005) in ihrem Entwurf 
des Modells sozialer Verbundenheit der Verantwortung herausstellt . Diese Auf-
fassung von Verantwortung macht sichtbar, wie die (indirekte) Teilnahme an 
vielfältigen und institutionalisierten Prozessen zugleich transnationale struktu-
relle Ungerechtigkeiten verursachen, so Young weiter . Viele von uns, schreibt sie, 
tragen mehr oder weniger zur Produktion und Reproduktion von ungerechten 
strukturellen Verhältnissen bei, indem wir Normen, Konventionen und Prakti-
ken übernehmen, ohne ihre Konsequenzen zu reflektieren . Wir haben unsere ei-
genen unmittelbaren Ziele vor Augen und die Personen, mit denen wir direkt zu 
tun haben, um diese Ziele zu erreichen, jedoch nicht die strukturelle Bezogen-
heit und die indirekte Verbindung mit Menschen, die die Konsequenzen dieser 
Praktiken erleiden (vgl . Young 2005, S . 703) . Als Beispiel dafür nennt sie das 
Einkaufen von Textilien, die in vielen Orten des globalen Südens unter ausbeu-
terischen Bedingungen produziert werden . Nach diesem Modell verantwort-

3 Für eine ausführliche Betrachtung des Begriffs Beziehung im Rahmen der Care-Ethik siehe 
Schües (2016) . 
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lich zu handeln heißt, dass sich alle Akteure, die durch ihre Praktiken zu den 
ungerechten soziostrukturellen Prozessen beitragen, für die Abschaffung dieser 
Ungerechtigkeiten einzusetzen haben (vgl . Young 2005) . Youngs Auffassung 
von Verantwortung legt den Akzent auf die gemeinsame Übernahme von Ver-
antwortung und das kollektive Handeln . Die soziostrukturellen Prozesse kön-
nen nur durch die Partizipation von vielen Akteuren aus den unterschiedlichen 
sozialen Positionierungen transformiert werden – ebenso von den Betroffenen4 .

Mit der Ausformulierung von Bezogenheit als struktureller Bedingung und 
von Verantwortung als aktiver Partizipation an der Transformation ungerechter 
struktureller Bedingungen und Machtverhältnisse gelingt es der Care-Theorie, 
Verantwortung als politische Kategorie aufzufassen . In diesem Zusammenhang 
ist z .B . für Tronto Verantwortung eine politische Antwort auf gesellschaftliche 
und soziale Probleme mit dem Ziel, das Bezugsgewebe, also die „geteilte Welt“, 
am Leben zu erhalten . So gilt es für das kollektive politisch-moralische Han-
deln, sich gemeinsam für die Aufrechterhaltung, das Reparieren und den Fort-
bestand der Welt zu engagieren, “damit wir in ihr so gut als möglich leben kön-
nen“ (Tronto zitiert nach Heier 2016, S 374) . Einige Care-Ansätze gehen einen 
Schritt weiter und verweisen jenseits einer anthropozentrischen Perspektive auf 
die Aufrechterhaltung dieser „geteilten Welt“, die nicht nur die Menschen, son-
dern auch alle anderen Lebewesen einbezieht (dazu siehe z .B . Sezgin 2016) . In 
diesem Sinne könnte sogar von einer planetarischen Verantwortung (vgl . auch 
Wintersteiner in diesem Band) gesprochen werden, die, so denke ich, eine Ori-
entierung im Umgang mit den aktuellen dringenden Fragen über den Zustand 
unserer Erde anbieten kann .

Schluss

Nun zum Ende des Beitrages möchte ich die Herausforderungen der de- und 
postkolonialen Perspektive vor Augen führen . So wie Dittmer in Bezug auf die 
Friedens- und Konfliktforschung bemerkt, sind die Erwartungen an de- und 
postkoloniale Perspektiven hoch: Es steht noch bevor, auch in der Friedenspä-
dagogik und -bildung eurozentrierte Grundbegriffe kritisch zu analysieren 
und hierarchische Repräsentationsdiskurse offenzulegen . Es steht noch an, die 
Wirkmächtigkeit unabgeschlossener Kolonialpraktiken in formalen und nicht-
formalen Bildungspraktiken zu beleuchten und diverse Formen von Wissen 

4 Siehe dazu Baquero Torres 2020 .
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anzuerkennen . Und nicht zuletzt sind koloniale und postkoloniale Deutungs-
muster neu zu denken . In diesem Sinne war das Ziel dieses Beitrages, die für 
Pädagogik und Bildung geltende zentrale Kategorie des Subjekts aus einer kri-
tischen de- und postkolonialen Perspektive zu betrachten und ihr politisches 
Gewicht herauszuarbeiten . Mit Rückgriff auf die relationale Subjektivität und 
auf Verantwortung als politische Kategorie war meine Absicht, die drei Dimen-
sionen der Kolonialität (Kolonialität des Wissens, Kolonialität des Seins und 
Kolonialität des Handelns) zusammenzudenken und auf ihr ineinandergreifen-
des Verhältnis hinzuweisen . Für die dekoloniale Intervention erachte ich es für 
dringend notwendig, die epistemische und ontologische Dimension mit einer 
ethischen zu verbinden . Gerade mit der Einbeziehung dieser dritten Dimension 
gelingt es, den Akzent des transformatorischen Potenzials de- und postkolonia-
len Denkens und Handelns sowohl auf individueller als auch kollektiver Ebene 
zu sehen und dabei Care und Verantwortung als zentrale Aspekte einer dekolo-
nialen Praxis einzubeziehen . Verantwortung als Antwort auf konkrete Personen 
und ihre Bedürfnisse und als Antwort auf strukturelle gesellschaftliche Probleme 
kann neue Perspektiven für das Weiterdenken der Friedensbildungsarbeit eröff-
nen anknüpfend an die Idee, dass sich das sich bildende Subjekt in der Praxis der 
Emotionen und der Verantwortung konstituiert .
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