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STICHWORT

Inklusive Frühpädagogik
Ferdinand Klein

Für Prof. Dr. med. Gerhard Neuhäuser 
zu seinem 80. Geburtstag in Dankbarkeit und Verehrung.

Ausgangslage

Die UN-Behindertenrechtskonvention aus dem 
Jahre 2006, die seit dem 26.03. 2009 in deutsches 
Recht umzusetzen ist, hat in Krippen und Kinder-
gärten einen Bewusstseinswandel angestoßen. 
Kinder mit Behinderung haben nun auf Eltern-
wunsch einen Anspruch auf inklusive Erziehung, 
Bildung und Betreuung in der Kindertagesstätte 
(Kita). Die frühe Pädagogik wandelt sich nun zur 
inklusiven Pädagogik (Krenz/Klein 2013, 15). Bei 
diesem Wandlungsprozess darf der Begriff der 
Behinderung nicht der Dekategorisierung geop-
fert werden (Klein 2015, 75). Denn nur wenn ein 
Kind als behindert diagnostiziert wird, sind die 
zum Teil hohen kostenaufwendigen heilpädago-
gischen und medizinisch-therapeutischen Maß-
nahmen politisch durchsetzbar. Dem auf gesetz-
lich garantierte Hilfe angewiesenen Menschen 
mit Behinderung wird aber durch Dekategorisie-
rung zuvor der begriffliche Boden entzogen. Be-
hinderung ist ein politischer Rechtsbegriff und 
für die inklusive Frühpädagogik unentbehrlich 
(Klein 2015, 29ff; Klein 2012, 33ff). 

Frühpädagogisches Handlungsfeld 
im Wandel

n In Studien- und Praxisbüchern (Albers 2012, 
Klein 2012 und 2015, König 2010, Krenz/Klein 
2013, Kreuzer/Ytterhus 2013, Sarimski 2016), in 
Buchreihen, Handbüchern und Sonderausga-
ben zu Zeitschriften für Erzieher und Erziehe-
rinnen wird die inklusive Frühpädagogik an 

zahlreichen Beispielen erläutert (Spitz-Güdden 
2015) und bei Tagungen sowie Weiterbildungs-
veranstaltungen thematisiert. Es wird nach dem 
diagnostizierten individuellen Bedürfnis des 
Kindes mit Behinderung und seinem Unterstüt-
zungsbedarf gefragt. Insbesondere auch das 
Deutsche Jugendinstitut (DJI) widmet sich mit 
seiner Weiterbildungsinitiative Frühpädagogi-
scher Fachkräfte (WiFF) in zahlreichen Experti-
sen dem Thema „Inklusion in der Frühpädago-
gik“ (Klein 2015, 37; Rissmann 2015, 536).

n Für den Bereich der frühkindlichen Bildung zei-
gen die Daten des Statistischen Bundesamts, 
dass der überwiegende Teil der Kinder mit Be-
hinderung in inklusiven Kindertageseinrichtun-
gen gefördert wird. Trotz erheblicher Unter-
schiede zwischen den 16 Bundesländern kann 
davon ausgegangen werden, dass die meisten 
Bundesländer auf dem Weg zu einem „bedarfs-
deckenden Angebot an inklusiven Bildungs-
einrichtungen“ sind (Heimlich 2013, 336f). Wäh-
rend bei der Altersgruppe der Drei- bis Sechs-
jährigen bereits eine hohe Versorgungsquote 
erreicht worden ist, stellen sich mit dem Aus-
bau der Kinderkrippen neue Herausforderun-
gen, um ein bedarfsdeckendes inklusives Bil-
dungsangebot zu erreichen. Besondere Pro-
bleme bereiten Kinder mit unklaren Diagnosen, 
komplexer Behinderung, ADHS und Autismus-
Spektrum-Störungen. 

n Bei diesen Kindern, aber auch bei Kindern in 
belastenden häuslichen Lebensverhältnissen 
und Familien in Armutslagen arbeiten die Kitas 
mit Frühförderstellen eng zusammen. Nach 
ersten Erhebungen suchen Kita-Mitarbeiter 
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fachlichen Rat bei der Heilpädagogin, Ergo-
therapeutin, Logopädin, Psychologin, Physio-
therapeutin oder Sozialpädagogin der Frühför-
derstelle besonders bei familiären Problemen, 
diagnostischen Fragen oder wenn der Förder-
prozess beim Kind ins Stocken geraten ist 
(Thurmair 2013, 33).

Auf dem Weg zur inklusiven Kita

Eine gelingende inklusive Bildungsarbeit in Kitas 
hat zuallererst die pädagogische Professionalität 
in den Blick zu nehmen, die im Wesentlichen 
Selbstbildung ist. Die Arbeit an sich selbst wird 
heute mit Begriffen wie Selbstmanagement oder 
Kompetenzausbildung beschrieben. Es geht bei 
der beruflichen Tätigkeit um eine persönliche An-
strengung zur Selbstführung, die keine beliebige 
Beigabe ist, sondern eine notwendige Verpflich-
tung moderner Professionalität. Besonders durch 
regelmäßiges Prüfen der praktischen Arbeit ist die 
Professionalität zu pflegen. Unumgänglich sind 
dabei Teamarbeit und Supervision. Dadurch wird 
Professionalismus verhindert, der Eigeninteresse 
vor das spezielle Bedürfnis und den individuellen 
Unterstützungsbedarf des Kindes stellt.

Eine Kita, die sich als lernende Organisation ver-
steht und an ihrer konzeptionellen Weiterentwick-
lung arbeitet, wird nicht warten, bis die erforder-
lichen Voraussetzungen für die inklusive Arbeit 
geschaffen sind. Sie kann vielmehr durch ihre pro-
fessionelle Mitarbeit zeigen, wie Inklusion zum 
Wohle aller Kinder möglich ist. Dadurch schafft sie 
aus der Praxis heraus die Bedingungen für die 
Weiterentwicklung der inklusiven Frühpädagogik.

Vor allem Leitungskräfte, aber auch pädagogi-
sche und therapeutische Fachkräfte, die sich als 
Bildungsträger für alle Kinder verstehen, werden 
im Team institutionelle, organisatorische, pädago-
gische und didaktische Grundsatzfragen aufwer-
fen und fragen: Wie können wir bei der inklusiven 
Erziehung das Wohlbefinden aller Kinder so stär-
ken, dass sich jedes Kind zu einem beziehungs-

fähigen, zu einem lern-, spiel- und arbeitsfähigen 
Menschen entwickeln kann?

Folgende Fragen können den in der Rechtskon-
vention hervorgehobenen Bewusstseinsbildungs-
prozess leiten:

n Wie ist die Situation unserer Einrichtung?
n Wie versuchen wir der Verschiedenheit der 

Kinder zu entsprechen?
n Gibt es äußere und innere Barrieren des Zu-

gangs? 
n Wie werden die Eltern einbezogen?
n Wie können die therapeutischen Mitarbeiter 

mit ihrem Fachwissen das erzieherische Bemü-
hen begleiten?

n Wie können die Methoden der Erziehung und 
die Methoden der Therapie einander ergän-
zen und sich wechselseitig zum Wohle des 
einzelnen Kindes vertiefen?

n Wie können Leiterin und Mitarbeiter das Zu-
sammensein in der Gruppe und die Gruppen-
bildung so gestalten, dass bei allen individuel-
len Unterschieden sich jedes Kind akzeptiert 
fühlen kann?

n Werden klare entwicklungsfördernde Struktu-
ren und Regeln beachtet?

n Sind mit den Kindern eindeutige Absprachen 
erarbeitet worden, die offen für weitere Ver-
einbarungen sind?

n Ist ein hinreichendes Menschenbild erarbeitet 
worden, das im Team realisiert werden kann?

n Werden die Probleme und Konflikte im Klein-
team oder Mitarbeiterteam dort angesprochen, 
wo sie entstanden sind oder sein könnten?

n Werden die Probleme und Konflikte unter 
dem Sachaspekt erörtert und einer Lösung 
zugeführt?

Die Fragen ermöglichen die Entwicklung der in-
klusionspädagogischen Professionalität, das Nach-
denken über die eigenen Kompetenzen und das 
entwicklungsfördernde Miteinander von Erwach-
senen und Kindern. Sie ermöglichen das achtsame 
miteinander Umgehen beim Spielen und Lernen, 
eine möglichst situationsgerechte Beziehungsge-
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staltung, Ko-Konstruktion (das Teilen von Erfah-
rungen, von Gegenwart und Kenntnis im Sinne 
des sozialen Konstruktivismus), das bedürfnis- und 
bedarfsgerechte individuelle Fördern in der Grup-
pe. Hier können Kinder und Erwachsene miteinan-
der wachsen und sich gemeinsam entwickeln, was 
„eine ganz neue Sicht auf Erziehung und Bezie-
hung zwischen Erwachsenen und Kindern“ zulässt 
(Tschöpe-Scheffler 2011, 27).

Studien (Albers 2012) bestätigen Wahrnehmun-
gen bei der inklusiven Praxis: Kinder zeigen den 
Weg, wie Inklusion gelingen kann, sofern ihre na-
türlichen Lernprozesse nicht behindert, sondern 
möglichst „situationsgerecht begleitet und unter-
stützt werden“ (Klein 2015, 45): Kinder nehmen 
nicht zuerst die Behinderung des anderen Kindes 
wahr, sondern das Kind als Freund und Partner, 
mit dem sie spielen und gemeinsam etwas ma-
chen wollen. Wir können inklusive Prozesse auf 
zwei Ebenen beobachten:

n Auf der innerpsychischen Ebene: Das Kind 
mit Behinderung wird von den anderen Kin-
dern in seiner individuellen Eigenart akzep-
tiert, ohne eigene Vorstellungen und Wün-
sche verdrängen zu müssen.

n Auf der interaktionalen Ebene: Kinder spie-
len und handeln in der inklusiven Gruppe in 
gleicher Weise wie Kinder einer anderen Grup-
pe. Die Kinder gehen unbefangener miteinan-
der um, als es die Erwachsenen erwarten. Je 
jünger die Kinder sind, desto unbefangener ge-
hen sie miteinander um (Krenz/Klein 2013, 154).

Individualisierung und 
pädagogische Haltung

Die Beispiele veranschaulichen: Es geht der inklu-
siven Frühpädagogik um „Individualbesorgung“ 
(Pestalozzi). Durch Individualisierung werden im 
Bildungsraum die vorhandenen Unterschiede 
wahrgenommen, bewusst genutzt und in einen 
produktiven Prozess individuellen und gemeinsa-
men Lebens und Lernens gewandelt.

n Individualisierung ist mehr als Differenzierung 
nach Leistungsmerkmalen, bedeutet Raum 
und Zeit geben für persönliche Neigungen, 
Interessen und Erfahrungen.

n Individualisierung ist nicht isolierte Einzelar-
beit, sondern Begegnung und Austausch mit 
anderen Kindern und Erwachsenen.

n Individualisierung übersteigt methodische 
Maßnahmen und verlangt eine pädagogische 
Haltung, die Kinder als eigenständige Persön-
lichkeiten achtet, ihnen konkrete Möglichkei-
ten der Mitgestaltung und Mitverantwortung 
gibt (Klein 2015, 51).

Die Sozial- und Neurowissenschaften bestätigen 
eindrucksvoll das Individualitätsprinzip: 

Würden wir zwei Kinder nach der gleichen Me-
thode erziehen, dann würden wir einem Kind 
nicht mehr gerecht werden (Klein 2015, 51). Indivi-
dualisierung verlangt eine einfühlsame pädago-
gische Haltung, die auf das Sein der Fachkraft 
gründet. Ihr Sein ist das erste Wirkende, ihr Tun 
steht an zweiter Stelle und zuletzt kommt erst das, 
was sie redet (Klein 2015, 26). Darauf weisen auch 
Forschungen über Spielgelneurone hin: Beobach-
tet die Erzieherin das Kind oder das Kind die Erzie-
herin, dann wird im Gehirn derselbe Bereich aktiv, 
der auch beim Beobachteten aktiv ist. Sieht man 
beide Aspekte als zwei Seiten einer Medaille, dann 
können wir sagen: Das einzelne Kind ist mit dem 
von der pädagogischen Fachkraft gestalteten So-
zialraum „inklusiver Kindergarten“ leiblich und 
emotional verbunden (Klein 2015, 216).

Abschließende Bemerkungen

1. Allein das Bereitstellen eines Kita-Platzes für 
ein Kind mit Behinderung und der Kontakt 
eines Kindes mit Behinderung zu anderen Kin-
dern in der Gruppe reichen nicht aus. Notwen-
dig sind spezielle pädagogische Kompeten-
zen, die eine gelingende Inklusion auch bei 
Kindern mit komplexer Behinderung ermögli-
chen (Sarimski 2016).
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2. Es kann als gesichert gelten, dass Kinder mit 
Behinderung in sozialen Kontakten mit ande-
ren Kindern vor allem sprachliche, kognitive 
sowie kommunikative und interaktive Kompe-
tenzen entwickeln, die ihr Selbstwertgefühl 
und ihre Selbstwirksamkeit stärken. Auf dieser 
sicheren Basis machen sie die Erfahrung,  etwas 
zu bewirken und dabei die persönlichen Stär-
ken und Grenzen einzuschätzen (Klein 2015).

3. Der Weg der Kita zum „Ermöglichungsraum für 
alle Kinder“ (Klein 2012, 15ff) ist politisch und 
fachlich gewollt und begründet. Es ist der Weg 
des Sisyphus, der nach der griechischen Sage 
dazu verurteilt war, einen Felsbrocken einen 
steilen Berg hinaufzuwälzen, von wo er kurz vor 
dem Gipfel immer wieder herunterrollte. Aber 
am Ende seines Weges ist er ein glücklicher 
Mensch geworden. Er bejahte sein Handeln 
und konnte in dieser trotzigen Vergeblichkeit 
eine Art Würde, ja Glück erleben (Klein 2015, 8).

Univ.-Prof. em. Dr. Dr. et Prof. h. c. 
Ferdinand Klein
Adalbert-Stifter-Straße 4 a
D-83043 Bad Aibling
Mail-Kontakt: ferdi.klein2@gmail.com
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