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1. Einleitung

In der frithpidagogischen Fachdebatte* wird das Thema Kérper oftmals normalisiert,
auch im Sinne eines selbstverstindlichen Rekurses auf die herausragende Bedeutung
des Gegenstandes. Auch diskursive Verkniipfungen von Kérper und Emotionen, die je-
doch zumeist naturalistisch grundiert sind, sind gingig. Drieschner (2018:184) z.B. kon-
statiert »[o]hne Korperlichkeit keine Frithpidagogike, sie sei »integrativer Bestandteil
der Fritherziehung« (Drieschner 2020: 155), zudem eine »biologische Tatsache« und es
liege im »natiirlichen Bediirfnis kleiner Kinder«, »kérperliche Nihe zu emotional zuge-
wandten Personen zu erfahren« (Drieschner 2018: 184). Der Mensch, so Zimmer (2014:
681), benotige »seinen Koérper und seine Sinne«, denn der Kérper sei »Mittler der Er-
fahrungen«. Bewegung in den ersten Lebensjahren sei daher nicht nur notwendig, son-
dern auch »Motor kindlicher Entwicklung, sie sei Grundlage von »Selbstvertrauen und
Selbstkompetenz« (ebd.). Innerhalb der wissenschaftlichen Frithpddagogik hebt Stenger
(2012:29) hervor, dass »die leibliche Erfahrung die wesentliche Erfahrung des Menschen«
sei. Deshalb gelte es, die Bedeutung von Gefiihlen zu erforschen, sie seien eine »zentrale
Herausforderung in der frithen Kindheit« (ebd.: 26).

Angesichts der so selbstverstindlich vertretenen konstitutiven Funktion von Koér-
pern und ihrer Bedeutung fiir Emotionen von frithkindlicher Entwicklung, kénnen die
Ergebnisse einer Untersuchung, wie Korperlichkeit und Emotionalitit in der wissen-
schaftlichen Frithpadagogik tatsichlich zum Gegenstand empirischer und theoretischer
Aufmerksamkeit werden, iberraschen. Unter anderem zeigt der Literaturstand zum

1 Wir danken sehr herzlich Meike S. Baader, Britta Hoffarth und Helga Kelle fur die produktive
Durchsicht und ausfihrliche Diskussion unseres Beitrags.

2 Die Frage, wie, iber welche Cegenstandsbereiche und vor dem Hintergrund welcher disziplin- und
professionspolitischen Uberlegungen die Frithpadagogik zu bestimmen ist, ist selbst Gegenstand
der wissenschaftlichen Frithpadagogik und wird derzeit aktiv bearbeitet (vgl. z.B. Burkhardt et al.
2023; Cloos 2020; Farrenberg 2023; Viernickel 2024).
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Themenfeld Kérper fiir den Zeitraum von 1950 bis 2022, dass tatsichlich sehr wenige Pu-
blikationen zu diesem Bereich erschienen sind (vgl. Bibliografien der PdfK 2008-2022;
Carnin 2020; Institut fiir Frithpadagogik 1972). Zwar lasst sich eine Beschiftigung mit
einigen wenigen korperassoziierten Themen feststellen — hiufiger werden z.B. emo-
tionale Entwicklung, Gesundheit, Ernihrung, Bewegungsférderung und in jiingerer
Zeit auch Geschlecht, Verletzlichkeit und Gewalt thematisiert. Viele andere Themen
bleiben empirisch jedoch unerforscht und theoretisch unreflektiert oder werden nur
sehr vereinzelt betrachtet. Dies betrifft grundlegende Fragen, wie die erzieherischen
Phinomene Schwangerschaft und Geburt oder die kérperpidagogische Erziehung
und Bildung von Siuglingen und Kleinkindern. Es betrifft aber auch die pidagogische
Ausbildung von z.B. GliedmafRen oder der Ausscheidungsvorginge sowie die habitu-
elle oder auch sensorische Erziehung. Auch Themen auf stirker reflexiver Ebene, wie
biopolitische oder machtbezogene Verhiltnisse in frithpidagogischen Kérpersituatio-
nen, oder die konzeptionelle Situierung und Relationierung von Korperlichkeit in den
anhingigen Praxisbereichen oder pidagogische Raum-Kérper-Arrangements werden
kaum bedacht.

Auffilligist zudem, dass eine direkte Auseinandersetzung mit Fragen, wie Kérperim
Rahmen frithpiddagogischer Settings itberhaupt zu verstehen und fiir die Frithpidagogik
auch in Bezug auf emotionale Entwicklung bzw. Bildung zu theoretisieren sind, wie ei-
gentlich eine empirische und theoretische Anniherung an Kérper und Koérperverhiltnis-
se in der Frithpadagogik stattfinden kann und wie eine emotionsbezogene Korperpid-
agogik in diesem Feld aussehen konnte, zumeist fast vollstindig ausbleibt. In der Konse-
quenz bedeutet dies, dass sich die Frithpidagogik zwar insbesondere in der Fachdebatte
als besonders korperbezogen versteht, die zugrundeliegenden Korperverstindnisse je-
doch nicht ausreichend diskutiert werden. Daraus folgt u.a., dass auch der diskursive
Zusammenhang von Korper und Emotion nicht als kontingent reflektiert wird. Das fithrt
im Weiteren dazu, dass Disziplin, Profession und Praxis in Bezug auf Wissen iiber Kor-
per (und Emotionen) bei Bedarf zumeist auf (entwicklungs-)psychologisches, medizini-
sches, (neuro-)biologisches oder seltener auf soziologisches und kulturwissenschaftli-
ches Wissen zuriickgreifen miissen.

Innerhalb der wissenschaftlichen Frithpidagogik finden sich auch Beziige zu phi-
losophischen Diskursen, wie der Phinomenologie (vgl. z.B. Thorner 2020; Stenger/
Thoérner 2019). Eine systematische, frithpidagogisch wie erziehungswissenschaftlich
orientierte Erforschung von Kérpern, sowie ihres Zusammenhangs mit Emotionen, ist
jedoch zumeist und primir an andere Disziplinen ausgelagert. Dass Korper, Korperlich-
keit und Verkérperungen in alle Forschungen konsequent einzubeziehen sind, ist in der
frithpadagogischen Fachdebatte nicht selbstverstindlich. Es fehlen grundlagentheo-
retische Auseinandersetzungen mit dezidiert frithpidagogischer Ausrichtung, die die
Relevanzsetzung des Korpers im frithpiadagogischen Feld sowie im frithpadagogischen
Diskurs aufgreifen und theoretisch wie empirisch weiterfithren. So fehlt auch eine
frihpadagogische Emotionsforschung, die integrativ auf neuere, erziehungswissen-
schaftlich entwickelte, kdrpertheoretische Perspektiven rekurriert.

Zwar gibt es mittlerweile eine rege erziehungswissenschaftliche Kérperforschung,
auch wenden sich immer wieder einzelne Forschende der Theoretisierung von Koérpern
in der Frihpidagogik zu (vgl. z.B. Carnin 2020; Stenger/Thérner 2019; Hinnikiinen
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2015; Neumann 2013; Schultheis 1998). Diese Arbeiten werden jedoch kaum breiter
rezipiert. Wie Korper fir das Feld der Frithpidagogik zu verstehen sind, wird damit
noch nicht gemeinschaftlich diskutiert. Das gilt insbesondere fiir die Reflektion anthro-
pologischer Vorannahmen in Bezug auf frithpidagogische Phinomene wie Erziehung,
Bildung, Sorge und Lernen. Die Menschenbilder, die den frithpidagogischen Debatten
zugrunde liegen, fithren daher in Bezug auf die Dimensionen Korper oftmals veraltete
Korperbilder wie auch eine unzulissige Zentrierung der geistig-kognitiven Aspekte des
Menschen mit sich. Damit gehen Ordnungen sozialer Ungleichheit einher, insofern
sich Formen von z.B. Adultismen, Rassismen, Sexismen und Klassismen diskursiv am
Korper entfalten, was sich auf die Bearbeitung anliegender Themen iibertrigt.

In diesem Sinne erweist sich nicht nur das Thema Korper, sondern auch der Zu-
sammenhang von Korper und Emotion in der wissenschaftlichen Frithpidagogik als un-
ter- bzw. detheoretisiert. Zwar werden Korper diskursiv auch »getan, d.h. es wird z.B.
in den frithpidagogisch-akademischen Debatten immer wieder beiliufig auf sie rekur-
riert, und auch die Praxis geht bestindig und kreativ mit ihnen um. Dies wird jedoch nur
wenig theoretisch reflektiert, wie auch Kérper in der frithpidagogischen Fachdebatte
zu wenig verhandelt werden, gerade unter Einbezug erziehungswissenschaftlicher Kor-
perforschung. Korper sind also hiufig thematisch an- aber theoretisch abwesend. Diese
Verfasstheit der Debatten lisst sich narrativ mit der Figur des >doing body — (un-)doing
theory<verdichten.

Ein Grund dafiir ist u.E., dass Kérper oft als Sub- oder Sonderthema behandelt wer-
den, das denjenigen iiberlassen wird, die sich dezidiert mit Kérper und kérperassoziier-
ten Themen beschiftigen.® Dies unterschitzt jedoch massiv die Bedeutung der Katego-
rie Korper, die jeden Themen- und Praxisbereich der Pidagogik durchdringt. Im Folgen-
den mochten wir nun einige ausgewihlte, diskursive Eigenarten des frithpidagogischen
Korperverstindnisses kritisch rekonstruieren. Wir tun dies am Beispiel von Emotionen
und explizieren diesen Zugriff entlang zweier Diskursfiguren, die wir anschliefiend itber
die Analyse der historischen Genese frithpidagogischer Verstindnisse von Kinderkor-
pern retrospektiv kontextualisieren.

2. Kritik in Relationen: »Wahrheiten« des Korpers im Diskurs
der Friilhpadagogik

Michel Foucault, der viele seiner Auffassungen entlang der Kategorie Korper entwickelt
hat, schligt in seinem mittlerweile kanonisch gewordenen Essay sWas ist Kritik<vor, Kri-
tik als »Bewegung [zu verstehen], in welcher das Subjekt sich das Recht herausnimmt,
die Wahrheit auf ihre Machteffekte hin zu befragen und die Macht auf diese Wahr-
heitsdiskurse hin« (Foucault 1978/1992: 15). Kritik unter dieser Primisse als Bewegung
bzw. Dynamik zu verstehen, verweist auf grundlegende Aspekte kritischen Tuns. Dieser

3 Dies gilt nicht nur fiir die wiss. Frithpadagogik. Ahnliche Kritiken wurden fiir die Allgemeine Er-
ziehungswissenschaft (vgl. Wehren et al. 2025) oder z.B. die Soziale Arbeit (vgl. Hiinersdorf 2015)
formuliert. Diese disziplindren Zustinde sehen wir systematisch als Effekt von steten Entkorpe-
rungstendenzen in der Erziehungswissenschaft (vgl. Wehren 2020a).
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Anspruch impliziert, dass kritische Positionen stets in einem Verhiltnis eingenommen
werden. Eine kritische Haltung ist nicht fiir sich, sondern zu etwas einzunehmen — da-
mit ist Haltung stets in eine Bewegung eingebunden, womit nicht nur Kérper, sondern
auch Kritiken relational entworfen sind. Formen dieses Kritikverstindnisses werden
seit langem z.B. von feministischer Theorie vertreten, die auf die Situiertheit von Wis-
sen und die (geschlechtlichen) Mechanismen der Wissensproduktion verweist (vgl. fiir
einen Uberblick Hoppe/Vogelmann 2024). Mit diesem Aspekt wird deutlich, dass Kritik
als Praxis im sozialen Raum zu verstehen ist, die aufgrund von Performanz, Kontingenz
und Historizitit notwendigerweise Momente und Dynamiken von Unbestimmtheit,
Briichigkeit und Ambivalenz aufweist. Folgt man in dieser Beziehung Ludwik Fleck, der
Uberlegungen zur >Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache«
anhand der theoretischen Figuren von Denkstil und Denkkollektiv angestellt hat, dann
wird ein Denkkollektiv stets durch einen Denkstil zusammengefiihrt, der als »gerich-
tetes Wahrnehmen, mit entsprechendem gedanklichem und sachlichem Verarbeiten
des Wahrgenommenen« (Fleck 1980: 130) definiert werden kann. Mit Foucault und
Fleck gesprochen bedeutet dies, dass ein (historisch gewordener und sozial kontin-
genter) Denkstil bestimmt, was innerhalb eines thematisch gebundenen Kollektivs als
wissenschaftliches Problem, evidentes Urteil oder angemessene Methode gilt, auch
wenn es innerhalb von Denkstilen/-kollektiven durchaus argumentative Differenzen,
Ausschliisse und Ambivalenzen geben kann und sie sich vielleicht nur entlang weniger
paradigmatischer Wissensstrukturen einen und in Bezug auf andere nicht.

Die diskursive Verbundenheit im Hinblick auf einen bestimmten Gegenstand ist u.E.
gerade fiir das Thema Korper in der Frithpiddagogik zu behaupten. Wir gehen davon aus,
dass Korperdiskurse in der Frithpidagogik auf hegemonialen Grund- und Vorannahmen
beruhen, die sich insbesondere im Hinblick auf die mit ihnen transportierten anthropo-
logischen Grundannahmen und damit auch in ihrer Verwobenheit mit allen Dimensio-
nen sozialer Ungleichheit, insbesondere Geschlecht und Klasse, kollektivieren. Dies gilt
tiber einen sehr langen Zeitraum hinweg. Das ist mit der problematischen Zentrierung
eines vermeintlich verniinftig-rationalen und autonomen Subjekts im globalen Norden
in Verbindung zu bringen (vgl. Braidotti 2014; Kamper/Wulf 1982). Damit werden auch
anthropologische Vorstellungen vom Kind hervorgebracht (vgl. Murris 2016), die im Kern
auf die Verdringung und Disziplinierung des Korperlichen verweisen (vgl. Kamper/Wulf
1982).

In Pidagogik und Erziehungswissenschaft gehen Korper und Kritik schon lange
zusammen, in vielerlei Hinsicht wurde Kritik an padagogischer Praxis und Theorie
auch iiber die Kategorie Kdrper gefiihrt. Erinnert sei z.B. an historische Debatten wie
den Anti-Onanie-Diskurs und die Still- und Abhirtungsdiskussionen in der Aufklirung
oder den Hygienediskurs und die reformpidagogischen Setzungen des Kaiserreichs,
aber auch an kapitalismus- und institutionskritische Einsitze (vgl. Wehren et al. 2025;
Meyer-Drawe 2021, 2004; Dreflen 1984, 1982; Rumpf 1981).

Auch wenn viele der im 18. und 19. Jahrhundert geduferten Kritiken heute nicht
mehr als addquat gelten, lisst sich bereits an ihnen zeigen, dass padagogische Kritik,
die Korper thematisierte, auf Kultur- und Gesellschaftskritik abzielte. Korper sind
auf diese Weise also bereits vielfach in den Diskurs der wissenschaftlichen Pidagogik
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eingetreten, allerdings zumeist nicht mit dem Interesse an einer (frith-)pidagogischen
Theoretisierung, sondern in erziehungs- und bildungspolitischen Zusammenhéingen.

Mit der Thematisierung von Kérpern iiber die historisch-padagogische Anthropolo-
gie und in der erziehungswissenschaftlichen Phinomenologie der 1980er Jahre, setzte
erstmalig ein wissensreflexives Nachdenken in der erziehungswissenschaftlichen Dis-
kussion ein, die bis heute Giiltigkeit beansprucht. Jeder Kérperdiskurs, so die (damalige)
Rede, sei Teil einer »abendlindischen« Praxis, die zum einen Menschen nur dualistisch,
als in Leib und Seele getrennte Wesen verstehen kann und die zum anderen Kérper nur
noch als zivilisatorisch degradierte, entfremdete Objekte kenne. Daher, so die Kritik, die
zugleich eine »Wiederkehr des Korpers« (Kamper/Wulf1982) diskutierte, seien in Gesell-
schaft und Wissenschaft immer Tendenzen zur Verdringung und Exklusion des Korper-
lichen und die Aufwertung der geistig-kognitiven Seiten menschlicher Existenz zu be-
obachten.

Die Kritiken der historisch-pidagogischen Anthropologie fungieren damit als Ge-
genpol zu den (pidagogischen) Fortschrittsnarrativen der Aufklirung, die stets auf eine
geistig-kognitive Vernunft als das eigentliche Ziel von Erziehung setzen (und damit Kér-
per systematisch degradieren). In der erziehungswissenschaftlichen Phinomenologie
wurden korper- und leibintegrative Neutheoretisierungen einiger ausgewahlter Grund-
begriffe versucht (vgl. z.B. Meyer-Drawe 1986, 1984), die aber keinen systematischen
Eingang in die wiss. Frithpidagogik gefunden haben. In Rekurs auf den Bildungsbegrift
und in Reflexion auch der Frithpidagogik kniipfte u.a. Mollenhauer (1987) an diese
Debatten an. Er konstatierte, dass bei aller Leibvergessenheit der Bildungstradition,
die nur dort auf Leib rekurriere, wo sich Bildungstheorie mit Anthropologie verbinde
(ebd.: 8), sich zumindest die Debatte um die frithe Kindheit der »Leibhaftigkeit des
Bildungsprozesses« (ebd.) bewusst sei. Allerdings, so Mollenhauer, wire doch eher von
einer Verbannung des Korpers in die Praxen der Frithpidagogik zu sprechen, denn der
(frih-)padagogischen Theorie »blieb der Korper, das Sinnliche in allen Bildungsvorgan-
gen, [...] ziemlich fremd« (ebd.). So lieRe sich der theoretische Umgang mit dem Korper
in der Piadagogik auch als »Geschichte einer Obsession« verstehen, die davon ausging,
dass die »Bildung des Kindes [...] nichts anderes sein [konne] als die vernunftférmige
Herstellung einer gesellschaftlich akzeptablen Biographie« (ebd.).

Vor dem Hintergrund dieser historischen Verflechtungen sind Fragen nach der Theo-
retisierung des Korpers fir die Erziehungswissenschaft im Allgemeinen und fiir die sich
als besonders korperbezogen konstituierende Frithpidagogik im Besonderen erneut zu
diskutieren. Dabei sind alle Forschenden stets selbst involviert, weshalb kritische Ver-
suche notwendigerweise nicht nur Arbeit am Thema Korper, sondern auch an der Art
korperbezogener Kritik bedeuten. Deshalb gehen wir in diesem Beitrag davon aus, dass
die Theoretisierung des Korpers und damit Fragen nach Korperlichkeiten und Verkor-
perungen in der wissenschaftlichen Frithpidagogik, ebenso wie Figuren der Kritik in
der (Korper-)Pidagogik als Diskursivierungen zu verstehen sind, denen diskursanaly-
tisch begegnet werden kann. Der Problematisierung der Felder Koérper und Kritik wol-
len wir uns iiber das Thema Emotionen nihern, wobei wir die thematische Verkniipfung
von Kérper und Emotion als Diskurseffekt begreifen. Dass Emotionen im Pidagogischen
vornehmlich kérperlich verstanden werden und in dieser Hinsicht einer als individuell
gedachten >Innenwelt< zugeordnet werden, die nur nach »auf3enc tritt und z.B. nicht als
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soziale Phinomene zwischen und im Prozess von Individuen gedacht werden kénnen,
beschreibt Burkitt (1999) als Teil eines historischen Prozesses der Individualisierung von
Emotionen. Dieser bedingt eine stete konzeptionelle Trennung - zwischen einem »>in-
nerenc Erleben, das nicht nur individuell verortet wird, sondern auch naturalistisch ge-
dacht ist, und einem »aufleren< Ausdruck von Emotionen, der als kausal kérperlich gilt.
Unser Ansatz will nun diese Trennung zur Disposition stellen.

3. Diskursive Figuren der aktuellen (De-)Thematisierung
von Korper und Emotion

Obwohl es z.B. phinomenologische oder soziologische Ansitze zur Theoretisierung von
Korper bzw. Leib und Gefiihl gibt, ist das wissenschaftliche, bildungspolitische und prak-
tische Feld der Frithpidagogik in Bezug auf Korper und Emotionen entlang entwick-
lungspsychologischer Perspektiven ausgerichtet.* Dies ist im Kontext der Disziplinent-
wicklung insofern plausibel, als sich die wiss. Frithpidagogik trotz breiter Kritik weiter-
hin auf die Qualitit pidagogischer Praxis und die Professionalisierung des Feldes kon-
zentriert, die im Modus der Pidagogisierung von Entwicklung operiert (vgl. Honig 1999).
Die korpertheoretischen und kérperpolitischen Implikationen dieses Vorgehens werden
jedoch selten expliziert. In dezidiert frithpadagogischen Beitrigen werden daher ent-
wicklungspsychologisch orientierte Kérper- und Emotionsbegrifte implizit oder explizit
mitgefithrt (vgl. z.B. Roux/Sechtig 2018), wihrend es disziplinir kaum kérpertheoreti-
sche Angebote gibt, die sich dezidiert auf die Frithpadagogik beziehen. Unsere kritische
Bewegung setzt an den Setzungen entwicklungspsychologischer Emotionsverstindnis-
se in der Frithpidagogik an, nicht um einzelne frithpidagogische Positionen zu disqua-
lifizieren, sondern um die Notwendigkeit einer breiteren erziehungswissenschaftlich
ausgerichteten Debatte iiber Korper weiter anzutreiben. Ausgehend von der Annahme,
dass Vorstellung tiber Kérper immer auch anthropologische Setzungen mitfithren, ori-
entieren wir unseren kritischen Einsatz an der in der neueren sozialwissenschaftlichen
Kindheitsforschung etablierten, theoretisch wie empirisch formulierten Kritik an einer
Perspektivierung von Kindheit als Entwicklungskindheit.

Eine intensivere Beschiftigung mit Kérpern und ihrer Bedeutung fiir die Konstitu-
tion von Kindheit und Kindsein ist in der Kindheitsforschung in den letzten Jahren ver-
stirkt zu sehen. Betz und Kolleg:innen (2017: 4) konstatieren daher, dass die Kindheits-
forschung einen eigenstindigen Beitrag fiir das Fortkommen des sozialwissenschaftli-
chen body turn leistet. Dies geschehe u.a. durch empirische Studien, die die »je besondere
Korper- und Leiblichkeit von Kindern als Kinder« (ebd. Herv. i. O.) untersuchen. Auch wir
gehen davon aus, dass die Beschiftigung mit Kérpern im Zuge dieses Paradigmenwech-
sels zugenommen hat, jedoch ist nach wie vor eine erkenntnistheoretische und grund-

4 Einwande verweisen auf die Gesellschaftlichkeit von Kindheit und Frithpadagogik. Sie haben sich
ab den frithen 2000erJahren parallel und verschrankt mit den Akademisierungsbestrebungen der
Frithpadagogik entwickelt (vgl. z.B. Honig 1999) und sind/haben inzwischen einen festen Platz in
der wiss. Frithpadagogik (vgl. Farrenberg 2023).
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lagensystematische Liicke in der Theoretisierung von Kérper fiir den Bereich der Kind-
heitsforschung, insbesondere fiir das frithpadagogische Feld, zu konstatieren.

Eine in der Kindheitsforschung bereits vereinzelt rezipierte korper- und kindheits-
theoretische Position wurde von James und Prout (1997) vorgelegt. Diese theoretisierten
in den 1990er Jahren die konstitutive Bedeutung von Koérpern fir die Relationierung von
Erwachsenen und Kindern im Sinne einer generationalen Ordnung. Entwicklung wird
von ihnen als Dispositiv verstanden, das sowohl thematisch als auch als Materialisie-
rung mit dem Kinderkorper verwickelt ist (vgl. Bollig 2013: 25). Ein solches Verstindnis
von Entwicklung erméglicht es, in einer kritisch-reflexiven Bewegung zu untersuchen,
wie Kindheitswissenschaften (z.B. Pidagogik, Psychologie und Medizin) eine diskursi-
ve Formation von Kindheit erzeugen, die als korperbezogene Entwicklungskindheit her-
vorgebracht wird. Entwicklung, so eine daraus resultierende Erkenntnis, »is mapped on-
to the child’s body« (James 2000: 20), wobei Kérper dann entweder als altersdifferenziert
fahig oder nicht fihig betrachtet werden.

Bedeutsam an dieser diskursiven Figuration ist u.E., dass Kinder nicht nur in Ab-
grenzung zu Erwachsenen als weniger fihig — und in diesem Sinne auch korperdefizi-
tir — positioniert werden, sondern dass durch die Annahme einer stufenweisen und al-
tersorientierten Entwicklung, Kinder auch zu anderen Kindern sowie einer imaginier-
ten >normalen Kindheit< unterschieden werden und somit innerhalb der Statusgruppe
Kinder Hierarchisierungen entlang des Konstrukts kérperlicher Entwicklung vollzogen
werden (vgl. Kelle 2013). Der Kinderkdrper wird damit zum Adressaten pidagogischer
Praktiken, die sich in dieser Vorstellung an der Programmatik frither Férderung orien-
tieren und vor dem Hintergrund der Vorstellung standardisierter Entwicklungsverlaufe
operieren (vgl. ebd.), die der Frithpidagogik eine entwicklungspsychologisch gedachte
Forderlogik einschreibt. Zudem wird ein statischer Entwicklungsverlaufimaginiert, wo-
bei sich empirisch zeigt, dass entwicklungsbezogene Kompetenzen jeweils situiert zur
Auffihrung gebracht werden miissen (vgl. Carnin 2024).

Diese korpertheoretische Position schafft die Legitimation, Kindheit vor allem als
Entwicklungskindheit zu perspektivieren, die daran anschlief}enden kritischen Bezug-
nahmen auf das Entwicklungsparadigma aber verzichten darauf, die zugrundeliegen-
den Korpervorstellungen zu explizieren und damit die Theoretisierungen von Korper
und Kindheit streitbar zu halten. Insbesondere aufgrund der gegebenen Dependenz ist
es aber notwendig, die bereits etablierte Kritik am frithpddagogischen Entwicklungs-
paradigma korpertheoretisch zu dimensionieren, gerade um die konstitutiven Grund-
und Vorannahmen diskutierbar zu machen und um diese auf anthropologischer, kind-
heitstheoretischer und anti-diskriminierender Ebene zu erneuern. Die bereits geleistete
theoretische Arbeit zu Entwicklung, wird jedoch u.E. nicht auf der Ebene kérpertheore-
tischer Betrachtungen weitergefithrt.* So wird der Zusammenhang von Kérper und Ent-
wicklung in der Debatte stets argumentativ vorausgesetzt, aber nicht mehr selbst zum
Gegenstand der Auseinandersetzungen.

Wir problematisieren mit der folgenden Analyse daran anschlieflend exempla-
risch zwei Figuren entwicklungspsychologischer Thematisierung von Emotion in der

5 Es gibt einzelne Studien im Zusammenhang mit padiatrischen Kindervorsorgeuntersuchungen
(z.B. Bollig 2013) oder fiir die ausgehende Kindheit (Tervooren 2006).
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Frithpiddagogik. Die erste Diskursfigur, auf die wir nun eingehen, ist die der emotionalen
Kompetenz. Diese scheint omniprisent, wenn es um die Thematisierung von Emotionen
in der Frihpidagogik geht. Beziige zu dieser Figur finden sich sowohl in der wiss.
Frithpiddagogik; aber auch tiber die jeweiligen Bildungspline hinweg wird emotionale
Kompetenz als Zielperspektive aufgeworfen (vgl. z.B. Kultusministerium Niedersachsen
2018) und findet entsprechend auch Eingang in die frithpidagogische Fachdebatte (vgl.
Bischoff et al. 2012). Wahrend sich die Thematisierungsweisen in den jeweiligen Mate-
rialsorten in Nuancen unterscheiden, zeigen sich dennoch gemeinsame Setzungen, die
im Folgenden naher beschrieben werden.

Die Beherrschung der personlichen Gefiihlslagen als Anforderung an Kinder wird im
Anschluss an entwicklungspsychologische Perspektiven als Voraussetzung fiir emotio-
nale Kompetenz und diese als Basis fiir soziale Kompetenz verstanden. Die kompeten-
te Regulation der eigenen (korperlich verstandenen) Gefiihle wird damit zum Ziel der
Entwicklungsférderung erklirt. Emotionale Kompetenz wird in dieser Weise als indi-
viduelle, korperbezogene Fihigkeit verstanden, die durch das pidagogische Einhegen
der Emotionen erreicht werden soll. Kindliche Emotionen werden auf diese Weise je-
doch nicht als Teil der Prozessierung eines sozialen Geschehens begriffen, sondern indi-
vidualisiert, indem sie in ein imaginiertes >Innenleben« der Kinderkorper verlagert wer-
den. Diese Vorstellung verantwortet nicht nur die Bearbeitung der Emotionen an das
Kind, sondern Emotionen erscheinen als aus dem als vereinzelt wahrgenommen und der
Sphare des Natiirlichen zugeschriebenen Kinderkérper stammend.

Ausgehend von diesen Individualisierungs- und Responsibilisierungstendenzen, die
diskursiv in immer gleicher Weise mit der Kategorie Kérper verbunden sind, ist zu dis-
kutieren, dass damit Erziehungs- und Bildungsvorstellungen beférdert werden, die im-
mer schon als iibergriffig auf das Individuum konzipiert sind, weil sie sich auf das einzel-
ne Kind - bzw. den individuellen Kinderkérper — und nicht relational auf alle am Pad-
agogischen beteiligten Akteur:innen in ihren Verbindungen und Verbundenheiten be-
ziehen. Mit Einsitzen aus korperorientierten Praxistheorien oder dem Neomaterialis-
mus lief3e sich dies anders diskutieren (vgl. Hoppe/Lemke 2021; Balzer/Huf 2019; Murris
2016). Das eben aufgezeigte Emotionsverstindnis legt zudem eine Pidagogik nahe, die
aufkindliche Anpassung am Korperobjekt zielt, das iiber emotionale Disziplinierung er-
reicht werden soll.

Diese diskursive Tendenz wird zudem durch eine starke Verkniipfung mit dem
Kompetenzbegriftf und den Anforderungen an die Kompetenzentwicklung von Kindern
auch im Rahmen von Professionalisierungsdebatten getragen. Aus korpertheoretischer
und frithpadagogischer Perspektive ist daran zu kritisieren, dass Kérper und Emotio-
nen auch in wissenschaftsreflexiver Perspektive nicht systematisch mit Konzepten wie
Lernen, Erziehung, Sorge oder Bildung verkniipft werden kénnen. Der Effekt, dass die
(kérper-)pidagogische Einhegung von Emotionen die »eigentliche« pidagogische Praxis
erst ermoglichen soll, wird im Folgenden gezeigt.

Die zweite Diskursfigur kniipft in diesem Sinne an die Frage nach der Bedeutung von
Emotionen fir die frithpiddagogische Praxis an. Exemplarisch wird hier auf die diskur-
sive Verhiltnissetzung von Emotion und Bildung in Bezug auf emotionale Kompetenz
eingegangen. Emotionale Kompetenz wird zumeist mit spaterem Schulerfolg in Verbin-
dung gebracht (vgl. z.B. Raver 2002). Auch dominiert die Figur einer kdrperlichen und
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emotionalen Anpassung des Kindes. Wihrend jedoch in der Literatur (vgl. z.B. Piegs-
da/Jurkowski 2022; Petermann/Wiedebusch 2008) emotionale Kompetenz eher in Zu-
sammenhang mit Schulvorbereitung gebracht wird, adressieren Bildungspline die frith-
kindliche Bildung in der Kindertagesstitte, so z.B. der Bildungs- und Orientierungsplan
des Landes Niedersachsen. In diesem wird im Abschnitt zur Explikation des Bildungs-
verstindnisses argumentiert, dass »die Erfilllung emotionaler Grundbediirfnisse« (vgl.
Kultusministerium Niedersachsen 2018: 12) als Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen in
der Kindertagesstitte erbracht sein muss. Erziehung, Bildung bzw. Lernen und Emoti-
onwerden auf diese Weise konzeptionell voneinander getrennt, wobei die Beherrschung
von Emotionen als Voraussetzung fiir gelingende Bildung in der Kita fungiert. Bildung
wird damit von grundlegenden Gefiithlsstrukturen entledigt. Auch damit wird sie als ein
primdr rationaler Prozess gezeichnet, der durch Emotionen nicht angeregt, sondern ge-
stort wird.

Beide Diskursfiguren verweisen auf eine spezifische Relationierung von Kindern
und Erwachsenen. In dieser Hinsicht verstehen wir die Anforderung, die eigenen
Emotionen kompetent zu bearbeiten, um pidagogische Zugriffe erst moéglich zu ma-
chen, als hierarchisierende Unterscheidung, die entlang eines entwicklungsbezogenen
snoch-nicht« operiert und damit Kérperlichkeit des Kindes im Defizit entwirft und
individualisiert. Als Ziele der emotionalen Entwicklungsférderung werden vor allem
Kompetenzanspriiche formuliert, die verlangen, dass die individuellen Emotionen
bearbeitet werden. Damit wird zugleich ein Entwurf von Erwachsensein lanciert, der
diese Kompetenzen voraussetzt, wenngleich die (gerade korperbezogene) Position des
Erwachsenen unreflektiert bleibt. Korpertheoretisch ist anzumerken, dass nicht nur
inadiquate generationale Unterscheidungen vorausgesetzt werden, die das komplexe
Gefiihlserleben von Kindern und Erwachsenen zu vereindeutigen suchen. Dariiber
hinaus werden diese generationalen Positionen auch als unterschiedliche Sphiren —
kognitiv-rational versus kérperlich — hervorgebracht. Damit wird ein dualistisches
Menschenbild ebenso prozessiert wie das Leib-Seele-Problem, zudem wird die Unter-
scheidung von Emotion (kindlich) und Kognition (erwachsen) vollzogen.

Anhand dieser beiden Diskursfiguren lisst sich im Weiteren zeigen, dass die be-
schriebene Fokussierung auf entwicklungspsychologische Konzepte von Emotionen und
emotionaler Entwicklung nicht nur die Individualisierung von Gefiihlen, sondern auch
eine De-Thematisierung des Korpers in der frithpidagogischen Fachdebatte vorantreibt.
Dies verstehen wir als Effekt der Primirorientierung an psychologischen bzw. geistig-
kognitiven Dimensionen von Emotion. Pidagogisches Handeln und Denken wird damit
auch von kindlichen >Stérungen< und noch unerzogenen >Unzulinglichkeiten«< des Kér-
pers befreit. Gleichwohl ist davon auszugehen, dass Korper gleich welchen Alters immer
wirken, dass Individuen keine >beherrschten< Kérper haben und dass pidagogische Si-
tuationen Emotionen aller Beteiligten mit sich fithren, was entsprechend der theoreti-
schen Reflexion zugefithrt werden muss.
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4. Historische Begriindungen sowie systematische Einsatze
zu Korper und Emotionsbildung

In Hinwendung zu historisierenden Perspektiven, die in der Retrospektive die bis-
lang vorgenommenen Feststellungen kontextualisieren und in ihren paradigmatischen
Grundstrukturen systematisch erklarlich machen, folgen wir zunichst der Einschit-
zung Baaders (2021: 157), dass sich auch die historische Kindheitsforschung seit einiger
Zeit verstirkt dem Thema Korper zuwendet. Auch dies sehen wir als Effekt des akade-
mischen body turns. Trotzdem dringt sich wiederholt der Eindruck auf, dass dies kaum
fiir die Historisierung frither Koérperkindheit gilt, auch nicht fiir korpergeschichtliche
Rekonstruktionen der frithen Kindheit und auch nicht fiir eine Auseinandersetzung mit
der korperbezogenen Historie der Frithpidagogik. Weder gibt es in grofierem Umfang
korperhistorische Arbeiten zu frithkindlichen/-pidagogischen Theorien, noch werden
die Konzeptionen zu Korpern sehr junger Menschen z.B. ideen-, disziplin- oder wis-
senschaftsgeschichtlichen Analysen zugefiihrt, auch sind bildungshistorische Arbeiten
im frithpadagogischen Feld selten aufmerksam auf die systematische Fokussierung des
Korpers.® Wie fiir die aktuelle Debatte konstatiert, werden Korper auch in historischen
Studien damit eher theoretisch voraussetzungslos thematisch. Dies gilt auch fiir Uber-
blicksdarstellungen der Geschichte der Frithpidagogik. In diesen sind zwar teilweise
Fokussierungen auf Korper zu erkennen — deutlicher z.B. bei Grell (2013) —, dezidiert
korperbezogene Historisierungen bleiben jedoch die Ausnahme. Kérpergeschichte, dies
sei zusitzlich bemerkt, ist zudem nur marginal Bestandteil aktueller frithpidagogischer
Diskussionen. Auch auf diese Weise bleiben die Paradigmen des Kérperdenkens in ithren
historischen Gewordenheiten unreflektiert, auch mit ihren diskriminierenden Anteilen.
Wir vermuten, dass dies nicht nur an den allgemeinen Fokussierungen der Pidagogik
auf eine verniinftige resp. geistig-ethische Ausbildung der Kinder liegt, sondern auch
daran, dass Korper in der Frithpidagogik zumeist als tiberzeitlich verstanden werden.
Dies ist jedoch eine falsche Annahme; auch Kérper sind, wie die Vorstellungen iiber
diese, in historischer Verinderung begriffen (vgl. z.B. Mitterauer 1986: 10—16).

Mit diesem Literaturstand stehen nicht nur kdrperbezogene Theoretisierungen fir
aktuelle Zusammenhinge aus, sondern auch kérpergeschichtliche Arbeiten zur Ge-
schichte der Frithpidagogik sowie die Beforschung der vielen anliegenden Themen. So
fehlen emotionsgeschichtliche Studien zu frithpidagogischen Theorien, Konzepte und
Praxen, die Historisierungen korpersystematischer Denkfiguren inkludieren. In der
Historischen Bildungsforschung werden Emotionen zwar seit Lingerem beforscht, ein
vertieftes Interesse z.B. an der Historizitit von Gefiihlen in pidagogischen Kontexten
ist seit mehr als einem Jahrzehnt zu beobachten (vgl. Caruso/Frevert 2012), Anschliisse
an kritische Theoretisierungen Frither Kindheit als Entwicklungskindheit und an die

6 Auchin Bezug aufdieses Feld gibt es vereinzelt Studien, die (auch) den Zusammenhang von frither
Kindheit und Kérper zum Gegenstand haben. Diese finden sich z.B. im Rahmen der Geschlech-
terforschung (z.B. Wehren 2020b; Toppe 1996), im Bereich disziplingeschichtlicher Uberlegun-
gen (z.B. Strof 2000; Kersting 1992) oder im Rahmen von Kindheitsgeschichte (z.B. Chantseva
2021;Christensen 2003; Tremp 2003; Neumann 2000).
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systematische Theoretisierung von Korpern resp. menschliche Korperlichkeit miissten
jedoch erst hergestellt werden.

Um nun grundlegend die diskursiven Figuren der (De-)Thematisierung von Kérper-
lichkeit in Bezug auf den Entwicklungs- und Kompetenzdiskurs zu entfalten, ist fiir die
Geschichte deutschsprachiger Pidagogik zunichst iibergreifend zu konstatieren, dass
Korper und Gefiihl als wichtige biirgerlich-christlich geprigte Ausdrucksmedien Bedeu-
tung erlangt haben (vgl. Frevert 2013; Gleixner 2005). Dieser Hinweis ist relevant, weil
aktuell biirgerliche Korper- und Gefithlskulturen hegemoniale Bedeutung in der Pid-
agogik innehaben, woran sich die Kategorien sozialer Ungleichheit kniipfen. Dies gilt in
besonderer Weise fiir die Kategorie Geschlecht, da pidagogische Kérper- und Gefiihls-
diskurse (spitestens) seit der Spataufklirung nicht nur birgerlich, sondern dominant
androzentrisch und patriarchal organisiert sind. Damit sind Klasse und Geschlecht in
Bezug auf Korper stets im Zusammenhang zu beachten.

Zurweiteren Explikation der historischen Gewordenheit des Korper-(Gefiihls-)Denk-
stils soll nun kurz auf die Entstehungszeit modernen (frith-)pidagogischen Denkens,
auf die Zeit am Ende der Renaissance und in der Aufklirung rekurriert werden. Deren
diskursive Wirkungen lassen sich auch fiir aktuelle Kontexte konstatieren, wie sich z.B.
an dem tradierten Ensemble der fiir die wiss. Frithpadagogik als >klassisch« verorteten
Personen zeigen lisst (vgl. Franke-Meyer/Reyer 2015; Grell 2013). Vor allem an Johann
A. Comenius (1592-1676) und Friedrich W.A. Frobel (1782-1852) werden nun korper-
und emotionsgeschichtliche Diskurse belegt, die wir als zentral fiir die Organisati-
on der aktuellen frithpidagogischen Kérperdiskussion ansehen. Auch wenn sich die
pidagogischen Konzepte und theoretischen Grundlagen von Comenius und Frobel
stark voneinander unterscheiden, kénnen dennoch, hinsichtlich der Hervorbringung
von Koérper und Emotion, deutliche Gemeinsamkeiten aufgezeigt werden, eben ein
gemeinsamer Denkstil.

Da der Erziehungs- und Bildungsdiskurs als hegemonial (post-)biirgerliche Debatte
akademisiert und rezipiert wird, schneidet dies wissenschaftliches, frithpidagogisches
Denken stark zu. Ein Merkmal dessen ist u.E. in der Verquickung von korper- und
emotionspidagogischen Anspriichen und den Anforderungen der Instandsetzung des
(minnlichen) Individuums in Bezug auf seine gesellschaftliche >Bestimmung« zu sehen
(vgl. Wehren 2023). Grundlegend hierfiir sind meritokratische Anspriiche im Erzie-
hungs- und Bildungsbereich, die sich zwar einerseits auf eine ganzheitliche Bildung
und Erziehung aller kérperlichen und seelischen Krifte des (ehemals biirgerlichen,
minnlichen) Menschen beziehen — ein Ziel, das z.B. lange fur die biuerliche oder
weibliche Erziehung nicht vorgesehen war (Wehren 2020a: 222-230) —, die sich aber
andererseits in sehr ambivalenten Figuren auf Triebkontrolle, Disziplinierung und zivi-
lisatorische Einhegung alles Korperlichen konzentrieren (Meyer-Drawe 2004: 612—619).
Diese diskursiven Setzungen fithren zu den beschriebenen stark einhegenden und
abspaltenden Zugriffen auf Korper und dessen diskriminierenden Effekten.

In aufklirerischer Perspektive zeigen Gefithle den Individualzustand des Kindes an.
So wissen nach Frobel (1826: 37—38) »Miitter [...], dass das erste Licheln des Kindes« ei-
nen »Zeit- und Entwicklungsabschnitt« reprisentiert, der »Ausdruck [...] des ersten leib-
lichen (physischen) Sich-Selbstfindens« sei. Auf diese Weise werden insbesondere Siug-
linge und Kleinkinder diskursiviert, da Kinder in jungem Alter, im Horizont (frith-)auf-
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klarerischer Anthropologien, als von Kérperlichkeit beherrscht galten und als noch fast
vollstindig der Natur zugehorig betrachtet wurden. Auch deshalb wurden sie hiufig in
die Nahe von Tieren geriickt (vgl. Wehren 2022a). Es galt daher als erzieherisch notwen-
dig, dass durch »Disziplin oder Zucht die Tierheit in die Menschheit« umgeindert werde
(Kant 1803: 2), da eben die animalische bzw. die kérperlich-emotionale Natur am Klein-
kind zunichst im Prozess der Wartung zivilisiert werden sollte.” Systematisch betrach-
tet ist dies eine kérperbezogene Figurierung frither Kindheit, aus der sich bis heute na-
turalisierende und biologistische Diskurse in der Frithpiddagogik speisen, die u.E. da-
zu fithren, dass Kindern immer wieder ein Sonderstatus (nicht nur) in Bezug auf Ver-
korperung und Emotionalisierung zugesprochen wird. Natur — resp. aktuell Biologie —
wird dabei »als jene ungesellschaftliche Instanz gesehen, die auflerhalb menschlicher
Einrichtungen steht« (Tremp 2003: 100). Die diskursive Zuordnung des Kleinkindes zu
Korper und Natur ist mit weiteren zentralen Setzungen verkniipft, die mit dem 18. Jahr-
hundert paradigmatisch fiir pidagogisches Denken, auch fiir den entstehenden Diskurs
der wissenschaftlichen Pidagogik, wurden. So bildete sich die Vorstellung heraus, dass
die erste, also die frithkindliche Erziehung als »physische Erziehung« — so der damalig
vorherrschende Begriff — zu denken sei (vgl. Kunze 1971: 40-93). Die Rede von der Physis
basiert auf dem korperdominierten Bild von jungen Kindern. Sie wird im Horizont des
streng dualistischen Menschenbildes gedacht, das stets Korper und Seele unterscheidet
und ins Verhiltnis setzt. So tritt zur ersten, frithkindlichen bzw. korperlichen Erziehung,
die alshiusliche Erziehung konzipiert war und Themen wie Ernahrung, Gesundheit, Hy-
giene, Ausbildung der Sinne, Kérperglieder und Ausscheidungsorgane sowie Abhirtung
beinhaltete, die Idee einer zweiten, spiteren Erziehung, die als seelische, geistige und
vernunftorientierte Bildung fungierte, v.a. im Rahmen von Unterricht und Schule (vgl.
Wehren 2020a:199-208). Betrachtet man nun die erziehungswissenschaftlichen Prozes-
se der Akademisierung, so fillt auf, dass gerade die erste, korperliche und damit friih-
kindliche Erziehung zunichst nicht in die Prozesse der Disziplinbildung eingebunden
wurde (vgl. Wehren 2023: 46f.).

Im Diskurs um die >physische Erziehung« iiberschneiden sich sowohl im 17. als auch
im18. Jahrhundert medizinische und pidagogische Diskurse. Kunze (1971: 9) wies darauf
hin, dass lange in Verhandlung war, ob kérperliche Erziehung in pidagogische oder me-
dizinische Verantwortung gehére. Strof3 (2000: 139-150) zeigt, wie die Theoretisierung
des Korpers von der Pidagogik in die Medizin ausgelagert wurde, die ihrerseits ein na-
turwissenschaftliches, biologisches Verstindnis von Kérpern vertritt. Dies unterstiitzte
Prozesse der Detheoretisierung von Korper in der Frithpidagogik und das, obwohl der
historische frithpadagogische Diskurs auch starke Tendenzen der thematischen Korper-
integration kannte (vgl. Wehren 2020a: 200-207). Laut Grell (2013: 149) wurden diese u.a.
durch Comenius angestofien. In dessen Schrift, die auf deutsch unter dem Titel »Mut-
ter-Schul [...J« (1633) erschien, sei eine Verkorperung des Bildungsbegriffs damals be-
reits theoretisch gelungen. Das Verstindnis frithpidagogischer Erziehung als vornehm-
lich kérperliche war dabei jedoch stark vergeschlechtlicht u.a. weil Miitter gerade in den

7 Zeitgenossisch gehort dieser Begriff in das Begriffsfeld der physischen resp. der kérperlichen Er-
ziehung (Wehren 2020a: 190—225).
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aufklirerischen Erziehungsbewegungen programmatisch fiir diese erzieherische Peri-
ode als verantwortlich markiert wurden, wie in der Frithpadagogik bekannt (z.B. Franke-
Meyer 2018: 98). Jedoch wurden gerade feminisierte Erziehungsthemen nicht akademi-
siert (vgl. Wehren 2023).

Dajedoch bereits das Ungeborene als pidagogisch formbar galt, geriet nicht nur die-
ses, sondern auch der Mutterleib in den Fokus padagogischer Gestaltungswiinsche (vgl.
Toppe 1996). Dies ist ein Umstand, der Mutterschaft stark emotional-ideologisch auf-
lddt und zu diskriminierenden Praxen gegeniiber anderen weiblichen (Frith-)Erziehen-
den fithrte, wie die korper- und emotionsbezogene Debatte gegen das Wirterinnen- und
Ammenwesen zeigt (vgl. Badinter 1981: 69112, 178-188). Die geschlechtliche Dimensio-
nierung historischer Kérper- und Kindheitsdiskurse gehtjedoch iiber diese Aspekte weit
hinaus. Da (frith-)pidagogische Programmatiken zumeist minnliche Zu-Erziehende im
Blick hatten, wenn sie allgemein tiber Erziehung und Bildung sprachen — dies kann man
an den Schriften von Comenius, Frébel und Kant nachvollziehen — und eine vernunftori-
entierte Geistesbildung eben vordringlich fiir die minnlich-birgerliche Erziehung vor-
gesehen war, sind die pidagogischen Versuche der Objektivierung, Disziplinierung und
Uberwindung von Kérperlichkeit als von androzentrischen und klassistischen Motiven
angetriebene Bewegungen zu verstehen. Und weil sehr junge Kinder als vornehmlich
korperlich und ungeschlechtlich galten, wurden sie, als noch nicht ganz (minnlicher)
Mensch, sondern als in Menschwerdung begriffen verstanden. In diesem Verstindnis
konstatiert auch Comenius (1633/1874: 305): »Der Mensch muss zum Menschen erst ge-
bildet werden.

Dies ist ein Motiv, das nicht nur biirgerlich, sondern auch religiés begriindet ist,
denn die Konzepte kindlicher Korperlichkeit sind an die gottbezogene Diskursivierung
vonLeib und Seele« gebunden (vgl. Wehren 2020a: 69—85), wobei diese Grundlegung fiir
die aktuelle pidagogische Theorie noch wirksam ist (vgl. u.a. Baader 2005; Oelkers et
al. 2003). Dabei wird die Seele als unsterblich und géttlich inszeniert, der Leib hinge-
gen als irdisch und sterblich. Im pidagogischen Diskurs, auch in Schriften, die sich mit
Frithpiddagogik bzw. Aspekten frither Kindheit beschiftigen, finden sich unzahlige Hin-
weise darauf. Sei es Comenius (1633/1874: 261.), der den Leib als »von der Erde genom-
men« sowie der Erde zugehorig und die Seele als »von Gott eingegeben« versteht, wes-
halb der Kérper »nur eine Hiitte des Menschen ist«, worin die »verniinftige Seele« wohne
(ebd.). Oder sei es Frobel (1826: 50), der Gott als den »einzige[n] Grund aller Dinge« be-
stimmt, weshalb Erziehung auf Anniherung an Gott durch Vergeistigung und Geistes-
erziehung hinwirken miisse. Dabei wird Kindheit nun als Individualkindheit gedacht,
dennjedes einzelne Kind soll sich durch die geistige Hoherentwicklung der Seele zu Gott
entwickeln. Daher — und dies betrifft nun die anhingige Diskursivierung von Emotionen
— miisse die erste Erziehung mit der »Pflege und Reinhaltung« der Gefiihle verbunden
sein (ebd.: 16). Gefithle werden dabei stark normativ sortiert, was auch im aktuellen Dis-
kurs dazu fithrt, dass nur bestimmte Emotionspraxen als Gefiihle aufgerufen und sozial-
diszipliniert werden. Denn wenn Kinder »ungliickselige[n] Gefiihle[n]« (ebd.: 34) iiber-
lassen werden, dann werde »Eigensinn, der erste und hisslichste aller Fehler« erzeugt
und diese Charakterart wirke zerstérerisch auf Kind und Umwelt, womit es bei Gefiihls-
bildungen um soziale Einpassung geht (ebd.: 37f.). Auch deshalb sei darauf zu achten,
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dass Kinder sich keine falschen Kérperlichkeiten angewdhnen, diese stiinden der Ver-
gottlichung durch Vermenschlichung entgegen (ebd.: 64f.).

Mit diesen diskursiven Setzungen korrespondiert die religiése Hierarchisierung
von Leib und Seele mit Moralitit sowie mit den korperpidagogischen Vorstellungen
im Horizont von Geschlecht, Anthropozentrik und Biirgerlichkeit. Sie fithren dazu,
die Seele und damit in einem aufklirerischen Impetus die Vernunft als das eigentliche
Ziel von (minnlicher) Erziehung und Bildung durch die zivilisatorische Einhegung
von Korperlichkeit zu verstehen. In dieser Grundstruktur gleichen sie den aktuellen
frithpadagogischen Diskursen zu Kérper und Emotion.

5. Schluss

Fir den Beitrag verfolgten wir die Annahme, dass sich das Feld der Frithpadagogik tiber
hegemoniale Grund- und Vorannahmen eint, dass es also einen historisch geworde-
nen frithpiadagogischen Denkstil des Korpers gibt, der auch die akademische Debatte
durchzieht. Dies verorteten wir als strukturelles, iiberindividuelles Problem. Unser
Einsatz sollte daher frithpidagogische Korperverstindnisse kritisch befragen, da wir
davon ausgehen, dass diese grundlegende anthropologische Setzungen vornehmen,
die zumindest als ungleichheitsrelevant reflexiv zuginglich gemacht werden miissen.
Dariiber hinaus sollten jene Thematisierungsweisen von Korper auf ihre Konsequenzen
fur die frithpadagogische Fachdebatte hin untersucht werden. Im Hinblick auf die
Gestaltungsmoglichkeiten einer Frithpidagogik als >Disziplin im Werden« verweist
unser Beitrag auf eine diskursive Leerstelle. Die Bedeutung des Koérpers wird zwar
disziplinir anerkannt, aber nicht umfassend theoretisch und empirisch bearbeitet und
reintegriert.

Der genealogische Zugang zeigt, dass die Individualisierungs- und Naturalisie-
rungstendenzen von Kérper und Emotion auch spezifische Theorien der Frithpidagogik
evozieren, die immer im Kontext aller Kategorien sozialer Differenz u.a. Geschlechter-
und Klassenverhiltnissen zu verstehen sind. Der aktuelle Kérper- und Emotionsdiskurs
hat somit immer auch ungleichheits(re-)produzierende und diskriminierende Effekte,
auch z.B. rassistische, die im Beitrag nicht ausgefiithrt wurden.

Solassen sich im Kérper- und Emotionsdiskurs hegemoniale Setzungen in Bezug auf
Kinderkérper und deren (fehlender) Pidagogisierung zeigen, die in ihrer historischen
Gewordenheit Grundfiguren originir frithpidagogischen Denkens bilden. Die daran an-
hingigen performativen Detheoretisierungen begreifen wir daher als tradierte Effekte,
die Kérper und damit Korperthemen, Korperpidagogiken und Korperforschungen per-
manent vom Zentrum an die Peripherie verschieben. Dies geschieht sowohl als Effekt
(post-)biirgerlicher Pidagogik und Wissenschaft als auch als Ausdruck problematischer
geschlechtlicher, aber auch adultistischer, generationaler Ordnungsstrukturen.

Die Kritik an den impliziten Kérper- und Emotionsvorstellungen muss erziehungs-
wissenschaftlich reflexiv erfolgen und kann sich nicht allein an die Entwicklungspsy-
chologie oder die Medizin richten. Daher bedarf es nun relationaler, ungleichheitssen-
sibler und an erziehungswissenschaftlichen Grundbegriffen entwickelter Impulse, die
es leisten, die impliziten Korperbilder der Frithpidagogik steter Kritik zu unterziehen.
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Welche theoretischen Setzungen dafiir vorgenommen werden, ist gemeinschaftlich zu
eruieren. Kérper und Emotionen koénnen, so ein méglicher Vorschlag, in relationale und
damit kontextuelle, situative Denkverhiltnisse eingebunden werden. Sie kénnen sowohl
als historisch gewordene und gesellschaftlich wirkméichtige (intersektionale) Differenz-
linien und diskursivierte Objekte individualbiographischer und kollektivierter Aufmerk-
samkeit, als auch als materiale Bedingungen mit eigener Agency gelten.
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