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1. Einleitung

1.1 Problem und Fragestellung
Bildung hat in allen Gesellschaften der Erde positive 6konomische, soziale und politische Aus-

wirkungen auf ein Land. Diese hohe Wertschatzung kommt in verschiedenen internationalen
Deklarationen und Dokumenten zum Ausdruck, etwa in der Allgemeinen Deklaration der Men-
schenrechte?, in den Millennium Development Goals® oder in der Initiative Education for AlI®.
Auch in den Staaten Afrikas wurden in der Vergangenheit Anstrengungen unternommen, Bil-
dung fir mehr Menschen zugénglich zu machen.

Kenia gilt im Vergleich zu anderen Staaten des Kontinents als VVorzeigebeispiel: Die Einschu-
lungsraten der Grundschulen sind hoch, die der weiterflihrenden Schulen héher als in anderen
afrikanischen Staaten. Trotzdem sind in Kenia Teile der Bevdlkerung von Bildung ausgeschlos-
sen oder haben schlechte Chancen auf Bildungserfolg, oft aufgrund des Geschlechts. Obwohl
Frauen in Kenia formal den Mannern gleichgestellt sind*, sehen sich Madchen und Frauen mit
einer Vielzahl von diskriminierenden Strukturen, Institutionen und Verhaltensweisen konfron-
tiert, die ihre Chance auf ein gleichberechtigtes Leben schmalern. Traditionell sind die meisten
Ethnien Kenias patriarchisch organisiert. Erben und besitzen kénnen nach Gewohnheitsrecht
nur Ménner, die Frau gehort nach der Heirat dem Mann und seiner Familie und der Name des
Vaters wird weitervererbt.” Frauen spielen eine groRBe Rolle bei der Produktion und dem Ver-
kauf landwirtschaftlicher Giiter.® Nur 5% des Landes in Kenia ist aber offizieller Besitz von
Frauen. Frauen haben kaum Chancen auf bezahlte Arbeit und verdienen, wenn sie Arbeit finden,
weniger als Ménner. Gewalt gegen Frauen, auch in der Ehe, wird kaum verfolgt. Die AIDS-Rate
bei Frauen ist wesentlich hoher als bei Mannern.” Politisch haben Frauen wenig Mitsprache:
Alle Provinzkommissare sind ménnlich, nur 6% der Kabinettsmitglieder, 8% der Parlamentsab-

geordneten und 27% der Diplomaten sind Frauen.®

1 UN (1948): Allgemeine Erklarung der Menschenrechte, Artikel 26.

2 Die Millennium Development Ziele wurden im September 2000 im Rahmen der Millennium Declaration von 189
Landern unterzeichnet. ,, The goals and targets are related and should be seen as a whole. They represent a partnership
of countries determined, as the Declaration states, ‘to create an environment — at the national and global levels alike —
which is conducive to development and the elimination of poverty.”” Wold Bank (2007): xviii.

® Education for all (EFA) ist eine globale Partnerschaft mit dem Ziel, den Zugang zu Bildung fiir alle Menschen zu
verwirklichen. Die UNESCO ist mit der Koordinierung von EFA betraut. Langthaler (2005): 3.

* Chege/Sifuna (2006): 11ff, Eshiwani (1990): 28ff, Human Rights Watch (2003): 32ff und Ministry of Education
(2008K): 2. Festgeschrieben ist die Gleichheit der Geschlechter in der Verfassung von 1961 (Artikel 70: Rechte und
Freiheit, unabh&ngig vom Geschlecht), den Nationalen Entwicklungsplédnen und diversen Abkommen, wie z.B. der
Convention of the Elimination of all Forms of Discrimination Against Women, ratifiziert 1976 von 173 Lé&ndern,
darunter auch Kenia. Auch die ,,National Gender and Education Policy* von 2005 soll die Geschlechtergerechtigkeit
auf allen Ebenen der Bildung gewdhrleisten. (Republic of Kenya/UNICEF (2007): 11).

% Cubbins (1991): 1067, Human Rights Watch (2003) und Jivanjee/Tebb (1999): 28.

® Jivanjee/Tebb (1999): 29.

" Human Rights Watch (2003): 9ff.

8 Republic of Kenya (2007): 134.



Die Ungleichheit der Frau spiegelt sich im Bildungssystem wieder.® 1,7 Millionen Kinder sind
nicht in der Schule, die Mehrheit davon sind Madchen. Nur 35% der Méadchen zwischen 16 und
20 Jahren sind in der Schule, im Vergleich zu 47% der Jungen im gleichen Alter.'® Madchen
schliefen seltener und mit schlechteren Leistungen die weiterfiihrende Schule ab. Die Un-
gleichheit schlagt sich auch in den Abbruchraten nieder. Interessant sind hierbei insbesondere
die Griinde, die hinter dem Abbruch stehen. Diese sollen in dieser Arbeit untersucht werden.

Die Ungleichheit von Frauen zu reduzieren, ist ein Ziel der Millennium Development Goals
(MDGs). Das zweite MDG ist die universale Grundbildung. Als drittes Teilziel wird dort ange-
strebt, dass bis 2015 alle Kinder, egal ob Jungen oder Médchen, in der Lage sein sollen, die
Grundschule zu besuchen und abzuschliefen. Das MDG 3 beschéftigt sich explizit mit der Ge-
schlechtergerechtigkeit. Alle Genderunterschiede in den Grund- und weiterflhrenden Schulen
sollten bis 2005, auf allen Bildungsebenen bis 2015 behoben sein. Indikatoren fir die Gleich-
stellung der Geschlechter sind laut der MDGs die Aufhebung der Unterschiede bei den Einschu-
lungsraten, die Beteiligung von Frauen auf dem Arbeitsmarkt und die Anzahl von Frauen in
nationalen Parlamenten.'

Auch die UNESCO erhebt im Rahmen von Education for All die Fortschritte im Bereich der
geschlechtsspezifischen Ungleichheit im Bildungsbereich.*® Neben der Verbesserung der Alpha-
betenrate bei Frauen werden auch Ziele fiir den weiterfilhrenden Schulbereich aufgestellt.**
Insgesamt legen die UN-Institutionen in ihren Statistiken und Berichten aber einen Schwerpunkt
auf die Grundschulbildung.”® Dabei spielt weiterfiihrende Bildung eine entscheidende Rolle fiir
den Einstieg in den Arbeitsmarkt und angemessene Léhne.'® Pro Jahr Bildung wird, schétzt
Onsomu (2006), 11% mehr Einkommen erzielt.!” Der Ansturm auf weiterfilhrende Schulen sei
deshalb, und wegen der vielerorts gebiihrenfreien Grundschulbildung gréRer geworden.'® Wei-
terfihrende Bildung wiederum ist das Sprungbrett zu héherer Bildung®® An weiterfiihrenden
Schulen sind aber auch die Geschlechterunterschiede besonders hoch. Je héher die Bildungs-

ebene, desto geringer sind die Partizipation und die Erfolgschance von Médchen und Frauen.”

® Shabaya/Konadu-Agymeng (2004): 401. Wenngleich Kenia im afrikanischen Vergleich auch bei der Bildungsparti-
zipation von Médchen recht gut abschneidet.

10 Republic of Kenya/UNICEF (2007): 24.

1 Das Ziel, Gendergerechtigkeit bis 2005 auf der Ebene der Grund- und weiterfithrenden Schulen herzustellen, wurde
nicht erreicht.

12 wWorld Bank (2007): 10. und UN (2008): 16ff. Sonstige Indikatoren der MDGs, die mit Gender Equality zu tun
haben, sind: Die Abschlussrate der Grundschulen bei Jungen und Madchen (MDG2), die Sterblichkeitsrate von Kin-
dern unter funf Jahren nach Geschlecht (MDG4), der Prozentsatz von Frauen, die moderne Verhutungsmittel ver-
wenden (MDG6) und der Prozentsatz der 15-19-jahrigen Médchen, die schwanger sind oder bereits ein Kind haben.
World Bank (2007): 12.

18 Education for all (EFA) ist eine globale Partnerschaft mit dem Ziel, den Zugang zu Bildung fiir alle Menschen zu
verwirklichen. Die UNESCO ist mit der Koordinierung von EFA betraut. Langthaler (2005): 3.

1 Bunyi (2008): 177.

!5 Allerdings gibt es seit 2003 das Programm Secondary Education and Training in Africa der Weltbank, das sich
explizit mit der Verbesserung und dem Ausbau der weiterfliihrenden Bildung beschaftigt.

18 Sutherland-Addy (2008): vii und Bunyi (2004): 44.

17 Onsomu (2006b): 2.

18 Oketch/Rolleston (2007): 156 und Sutherland-Addy (2008): 7.

1® Onsomu (2006a): 1.

2 UNESCO (2008b): 11.



Wegen ihrer grolen Bedeutung, aber auch wegen der vergleichsweise geringen Aufmerksam-
keit, die ihnen bisher zuteil wurde, beschréanke ich mich in dieser Arbeit auf die Abbruchsraten

der weiterfiihrenden Schulen.

1.2 Aufbau der Arbeit

Um das Problem des Schulabbruchs bei Méadchen in Kenia empirisch zu untersuchen, wurden
Experteninterviews und problemfokussierte narrative Interviews mit Schulabbrecherinnen ge-
flhrt. Bei den Interviews und dem darauf folgenden Abgleich mit bisherigen Forschungsergeb-
nissen und der Theorie galt es besonders, die Beziehung zwischen der unabhéngigen Variable
Geschlecht und der abh&ngigen Variable Schulabbruch zu identifizieren. Es werden also Aussa-
gen getroffen, die ,,auf Beobachtung der Realitat und wissenschaftlicher Testung beruhen.“
Das Verfahren, angelehnt an die Methode der Grounded Theory, ist hypothesengenerierend,
nicht -Uberpriifend. Daher stehen die Hypothesen am Ende der Arbeit.

Im Rahmen der Auswertung sollen Anspriiche staatlichen Handelns mit der Lebensrealitat der
interviewten Schulabbrecherinnen abgeglichen werden. Das Bildungsministeriums fihrt vor
allem zwei Programme an, wenn es auf die hohen Abbruchraten angesprochen wird: Das Free
Secondary Education-Programm, das allen Schillern einen nahezu kostenfreien Zugang zu staat-
lichen weiterfuhrenden Schulen erlauben soll, und das Re Entry-Programm, das jungen Miittern
die Rickkehr zur Schule formal erleichtert. Die Kriterien bei der Bewertung werden jeweils
sein: Bekanntheit und Nutzen fir die Interviewpartnerinnen, Umsetzung und vom Bildungsmi-
nisterium erhoffte, bzw. erwartete Effekte.

Die Frage nach den Grunden fiir den Schulabbruch von Méadchen in Kenia ist einzuordnen in
den Diskurs um soziale Ungleichheit. Soziale Ungleichheit kann in Anlehnung an Kreckel und

Bourdieu definiert werden als

.»L...] differente Zugangschancen zu allgemein verfiigbaren und erstrebenswerten sozialen Gutern
und Positionen [...], die zugleich mit ungleichen Macht-, Anerkennungs- und Interaktionsmdg-
lichkeiten einhergehen und die die Lebenschancen von Individuen oder Gruppen relativ dauer-
haft positiv oder negativ beeinflussen, d.h. zu ,,strukturierter sozialer Ungleichheit* fuhren.“#

Diese Arbeit kann aber keinesfalls als Theoriearbeit Uber die Ungleichheit der Geschlechter
gesehen werden. Es soll lediglich eine Einordnung des Problems des Schulabbruchs in eine
groRere theoretische Diskussion vorgenommen werden. Ich werde deshalb nicht in den Diskurs
der Gender Studies oder die Frage der Konstruktion von Geschlecht einsteigen, sondern einzel-
ne theoretische Ansatze heranziehen, die zur Erklarung der in Kenia beobachteten Phdnomene

dienen konnen.

21 | auth/Pickel/Pickel (2009): 271.
22 Gottschall (2000): 23.



1.3 Forschungsstand
Generell stellt sich das Problem der mangelnden Verbindung zwischen feministischen und so-

ziologischen Theorien sozialer Ungleichheit und zwischen theoretischen Arbeiten und empiri-
schen Studien, stellt Cyba (2000) fest.

»Dies ist daraus zu erkldren, dafl Theorie und Empirie sich an unterschiedlichen Zielsetzungen
orientieren und die Interessen der Forschenden divergieren. Ungleichheiten aufzuzeigen, um eine
Grundlage fur Veranderung zu schaffen, ist auch ohne (ibergreifende Theorie mdéglich. Die The-
orien auf der anderen Seite sind mit der Zielsetzung verbunden, universelle Erklarungen zu ent-
wickeln, die haufig einseitig verallgemeinert und nur selektiv auf empirische Analysen bezogen
werden. Auf diese Weise wird zu wenig beriicksichtigt, welchen Stellenwert die einzelnen Un-
gleichheiten haben und wie sie erkléart werden konnen.“?®

Schulabbruch steht in der Regel nicht im Zentrum der Bildungsforschung. Zwar gilt er als Indi-
kator fur Bildungserfolg und -zugang, aber es gibt kaum Studien, die sich ausschlie3lich mit
diesem Phanomen befassen. Vor allem Uber die sozialen Zusammenhénge und die individuellen
Probleme, die zum Schulabbruch fihren, ist wenig bekannt. Quantitative Studien, die die Grln-
de fir den Schulabbruch abgefragt haben, geben einen Uberblick tber die Faktoren, die zum
Schulabbruch fiihren.?* Allerdings wird durch diese Forschungen nicht das komplexe Zusam-
menspiel mehrerer Faktoren und Zusammenhdange aufgedeckt, ebenso wenig wie die individuel-
len Erfahrungen der Schulabbrecherinnen. Kleinere qualitative Studien, wie diese Magisterar-
beit, bieten zwar einen tieferen Einblick in die individuellen Problemzusammenhénge, die Si-
tuation der Schulabbrecher und die Komplexitit des Themas, kénnen aber kein allgemeingulti-
ges Bild zeichnen.?

Eben solche konzentrierten Einblicke unter der Oberflache der quantitativen Darstellung des
Problems sind aber nétig, um wirksame MalRnahmen zur Reduzierung des Schulabbruchs zu
entwickeln. Allerdings sollten diese Studien immer eingeordnet werden in den Zusammenhang,
den die quantitativen Erhebungen bieten. Denn nur so kann gewéhrleistet werden, dass die
Malnahmen nicht nur wenigen Individuen zugute kommen, sondern eine erhebliche Anzahl von
Schulabbriichen verhindern.

Es gibt kaum Literatur, die sich mit ungleichen Bildungschancen fiir Madchen, deren theo-
retischer und empirischer Diskussion in Entwicklungslandern beschaftigt.?® Insbesondere in der
politikwissenschaftlichen Forschung gibt es einen Mangel an Forschungsarbeiten zu diesen
Themen, eine Liicke, die mit Arbeiten wie dieser geschlossen werden kénnte. An kenianischen

Universitaten wird zu genderspezifischen Fragen der Bildungspolitik zwar geforscht, die Verof-

2% Cyba (2000): 9.

24 Komplexe Statistiken werden unter anderem von der Initiative Education for All oder vom Bildungsministerium in
Nairobi gefiihrt, wobei letzteres nicht einmal die Griinde, sondern nur die Zahlen der Abbrecher nach Geschlecht,
Klassenstufe, Provinz und Distrikt erhebt. Die Gruinde fir den Abbruch und sonstigen Bildungsmisserfolg werden
u.a. bei Coalition (2006), Buchmann (2000), Bunyi (2008) und Chege/Sifuna (2006), Herz (1991), Herz/Sperling
(2004), UNICEF (2007): 17 und anderen genannt.

%% Hunt (2008): 5f und Glewwe/Kremer (2005): 6.

%8 Jiinger (2008) beschaftigt sich mit der Schweiz, Tilleczek (2008) mit Kanada, Gottschall (2000), Richter (1996)
und Georg (2006) mit Ungleichheiten im Bildungssystem in Deutschland.

In der Bibliographie zur Geschlechterforschung von Bontrup (1999) findet sich unter etwa 500 Buchtiteln nur einer,
der auf einen direkten Bezug auf Afrika schlieen lasst. Bontrup (1999).



fentlichungen sind von Deutschland aus aber nicht zugénglich.?” Deutsche und andere westliche
Literatur ist kaum verwendbar, weil sie sich auf einer anderen Ebene mit der Geschlechterun-
gleichheit auseinandersetzt, als es fir Kenia angebracht wére.?® Die Diskussionen kénnen aber
mit denen in Entwicklungslédndern abgeglichen und teilweise tibertragen werden. Auch Erkennt-
nisse aus Einzelfallstudien Uber Lander wie den Sudan, Indien, Peru oder Sierra Leone sind nur
begrenzt fir diese Arbeit verwendbar, setzen sie doch eine umfangreiche Kenntnis des jeweili-
gen Bildungssystems und der sozialen und 6konomischen Umsténde des Landes voraus.

Statistiken Uber den Schulbesuch in Kenia gibt es in Deutschland kaum. Vereinzelte Zahlen
tauchen in UN-Berichten auf oder in Texten (iber die Probleme des kenianischen Schulsystems.
Im Education for All-Bericht finden sich die Einschulungsraten in alle Stufen der schulischen
Bildung, auch wird die Abbrecherquote fur die ersten funf Jahre der Grundschule erhoben, die
Abschlussrate der letzten Klasse der Grundschule und die Ubergangsquote von der Grund- zur
weiterfiihrenden Schule. Fir Kenia sind aber die wenigsten dieser Daten im Bericht enthalten.
Und die fur diese Arbeit relevanten Daten, ndmlich die Abbrecherquoten der weiterfiihrenden
Schulen, werden gar nicht erst erhoben.?® Die wirklich aufschlussreichen Statistiken bekommt
man nur im kenianischen Bildungsministerium. In diesen wird (leider auch liickenhaft) aufgelis-
tet, wie viele Madchen und wie viele Jungen zu welchem Zeitpunkt in welchen Schultyp einge-
schult waren, wie hoch die Abbruchraten waren und in welchen Féachern welche Ergebnisse in
den landesweiten Examen erreicht wurden. Die Statistiken sind in der Regel aufgegliedert nach
Provinzen und/oder Distrikten und nach Geschlecht. Der Fokus liegt in all diesen Erhebungen
aber auf der Quantitit der Bildung, wie Einschulungsraten und Jahre des Schulbesuchs, nicht

auf der Qualitat der Bildung oder auf den Griinden, die hinter den Zahlen stehen.

27 zwar gibt es Abstracts im Internet, aber keine vollstandigen Studien. Auch per Fernleihe sind nur einige dieser sehr
interessanten Studien aus Kenia verfugbar.

28 \/or allem in den Gender Studies in Deutschland und anderen Industrienationen beschaftigen sich die Autoren z.B.
mit gleichgeschlechtlicher Sexualitat, der Abtreibungsdebatte, punktuellen Benachteiligungen von Frauen in kapita-
listischen Gesellschaften, die nicht das AusmaR der Benachteiligung in Kenia erfassen kénnen.

2 UNESCO (2008b): 266-387 (Statistical Annex).



2. Die empirische Erhebung

Uber die Benachteiligung von Madchen ist relativ viel bekannt. Sogar die vermuteten, teilweise
auch empirisch bestatigten Griinde fiir den Schulabbruch in Entwicklungslédndern sind diskutiert
worden. Eine tiefer gehende Analyse der Griinde, die zum Schulabbruch fiihren, und der Konse-
guenzen aus dem Misserfolg der Bildung, ist aber noch nicht vorhanden. Politische Akteure
sollten genauer dariiber Bescheid wissen, mit welchen Zusammenhéngen sie es zu tun haben,
wenn sie wirksame MalRnahmen ergreifen wollen.

Der Ansatzpunkt dieser Arbeit ist daher, genauere Einblicke in spezifische Problemzusammen-
hénge zu geben. Durch Interviews mit Schulabbrecherinnen sollen Grinde fiir den Schulab-
bruch identifiziert und diese einer detaillierten Analyse unterzogen werden. Fir diese Herange-
hensweise eignet sich besonders die Methode der Grounded Theory, die im Folgenden genauer
beschrieben werden wird. Allerdings kann ich diese in einer Magisterarbeit nicht vollstandig
umsetzen. Durch meine kleine Stichprobe kann ich keine verallgemeinerbaren Aussagen treffen
und daher auch keine Theorien bilden. Aber ich habe mich sowohl in der Offenheit der Inter-
viewgestaltung, der Auswahl der Interviewpartner als auch im explorativen Vorgehen an den
Empfehlungen der Grounded Theory orientiert.

Offenheit ist nicht nur ein Merkmal der Grounded Theory, sondern auch ein Gutekriterium qua-
litativer Forschung.®® Es meint, filhrt Lamnek aus, die Offenheit gegeniiber den Untersuchungs-
personen, den Untersuchungssituationen und den Untersuchungsmethoden. Der Wahr-
nehmungstrichter empirischer Sozialforschung sollte so offen wie moglich erhalten bleiben, um
auch unerwartete und dadurch instruktive Informationen zu erhalten. Damit wird die Explorati-
onsfunktion qualitativer Sozialforschung betont. Auf eine Hypothesenbildung ex ante wird ver-
zichtet, ,,da haufig vor der Hypothesenbildung keine ausreichende Vorstrukturierung des For-
schungsgegenstandes erfolgt.“*

Das Verhaltnis zur theoretischen Grundlage ist auch eine andere als bei quantitativen Forschun-
gen: Wahrend die quantitative Forschung in der Regel Theorien Uberprift, komme es, so Lam-
nek, bei der qualitativen Forschung zu einer methodischen Verzégerung einer theoretischen
Strukturierung. Der Sinn solle aus dem Datenmaterial herausgearbeitet und nicht hineingelegt
werden.*? Als weitere Prinzipien qualitativer Forschung neben der Offenheit sieht Lamnek For-
schung als Kommunikation, Reflexivitat von Gegenstand und Analyse, Explikation und Flexibi-

litat.>

% Kruse (2008): 14 und Lamnek (2005): 21.
31 |amnek (2005): 21.

%2 Kruse (2008): 11

% mehr dazu bei Lamnek (2005): 22ff.



2.1 Grounded Theory34
Glaser und StrauR schufen 1967 mit ihrem Buch ,,The Discovery of Grounded Theory: Strate-

gies for Qualitative Research” die Grundlage fiir den Forschungsstil der Grounded Theory, der
zum festen Grundbestand der qualitativen Forschung gehort. Danach allerdings entwickelten
Glaser und StrauR die Grounded Theory in unterschiedliche Richtungen weiter.*® Sie haben
unterschiedliche Analyseverfahren entwickelt, sind sich aber im wesentlichen einig in den Spe-
zifikationen des Analyseverfahrens rekonstruktiver Sozialforschung®: Es ist eine umfassend
offene, prozessgesteuerte, theoretisch weitgehend voraussetzungslose Methode. ,,Die Grounded
Theory basiert darauf, dass im qualitativen Forschungsprozess erst eine gegenstandsbegriindete
Theorie auf der Grundlage der qualitativen Daten entwickelt wird.“’

Die Forschungslogik der Grounded Theory ist der standige Wechsel zwischen Handeln (Daten-
erhebung) und Reflexion (Datenanalyse via Kodierprozeduren und Theoriebildung), wobei die
Theoriebildung bereits mit den ersten erhobenen Daten beginnt. Die Ergebnisse steuern uber das
Theoretical Sampling wiederum die Auswahl der weiteren zu erhebenden Daten.®® Am Ende des
Forschungsprozesses soll eine an Daten gewonnene, in den Daten verankerte, Grounded Theory
stehen. ,,Beendet ist die Analyse, die unendlich fortgesetzt werden konnte, nur vorlaufig unter
einem nach den Forschungsinteressen der Interpretinnen und Interpreten ausgewahlten Analyse-
aspekt.“*

Die rekonstruktive Forschung ist kein hypothesentberpiifendes Verfahren. Das heif3t aber nicht,
dass man keine forschungsleitenden Annahmen im Vorfeld der Erhebungen haben diirfte.* Ziel
der Forschung ist, ,,das Fremde weitgehend — aber eben niemals vollstdndig — aus dessen Sinn-
strukturen heraus zu verstehen.“*" Die Grounded Theory kann daher als induktive Gewinnung
soziologischer Theorie verstanden werden, eine von der Relevanz der Gegenstidnde geleitete
systematische Suche nach wissenschaftlichen Kategorien, Theorien und Konzepten.*

Das Ziel dieser Arbeit ist es also nicht, Hypothesen oder gar Theorien zu Uberpriifen, sondern
auf die offene Forschungsfrage ,,Warum brechen Madchen in Kenia die Schule ab?* Antworten
vor Ort zu finden, um diese nachher mit der Literatur und bisheriger Forschung abzugleichen.
Demnach steht die Hypothesenbildung am Ende der Arbeit und bildet somit nicht die Grundla-

ge, sondern das Ziel.

3 Ich verwende die englische Bezeichnung ,,Grounded Theory*“, weil in der Forschung bislang kein adaquater deut-
scher Ersatz gefunden wurde. Es gab verschiedene Versuche, ,,Grounded Theory* zu uibersetzen: sei es beispielswei-
se als ,,gegenstandsbegriindet”, ,,gegenstandsverankert®, ,,gegenstandsnah®, ,,datenbasiert” oder als ,,empirisch fun-
diert“. Mittlerweile wird der Versuch einer Ubersetzung jedoch kaum noch unternommen, sondern der englische
Ausdruck beibehalten. VVgl. Mey/Mruck (2007): 11.

% Mey/Mruck (2007): 13.

% Kruse (2008): 106.

% ebd.: 106.

% Mey/Mruck (2007): 13.

% Berg/Milmeister (2007): S. 189.

0 Kruse (2008): 223.

L ebd.: 228.

“2 Knoblauch (1996): 98.



Damit man das VVorgehen einer Forschungsarbeit als Grounded Theory bezeichnen kann, mis-

sen folgende Punkte erfiillt sein®®: Theoretical Sampling, Kodieren und Theorieentwicklung.

2.1.1 Theoretical Sampling
Bereits nach dem ersten Interview beginnen die Auswertung und das Formulieren von Hypothe-

sen, die dann flr die Auswahl der ndchsten Interviewpartner herangezogen werden. Das Theore-
tical Sampling verbindet bei der qualitativen Analyse Datenerhebung, Datenlektiire, Datenre-
duktion und Theoriebildung, die in Schleifen miteinander verbunden sind.* Die Datenreduktion
beginnt schon wahrend der Erhebung, die Erhebung wird wahrend der Analyse fortgesetzt.

Ich bin bei der Auswahl der Interviewpartner in Kenia weitgehend nach den Malgaben des
Theoretical Sampling vorgegangen, habe ausgehend von der Analyse des ersten Interviews den
néchsten Interviewpartner gesucht. Die zeitlichen und technischen Mdglichkeiten lieRen aller-
dings keine umfassende Auswertung und Kodierung der Interviews zu. Auch war es nicht mog-
lich, alle Experten erst im Anschluss an die Interviews mit den Madchen zu befragen. Das hatte
zwar Sinn gemacht, weil dann die Experten konkret zu den von den Madchen geschilderten
Problemen hatten befragt werden kénnen, aber der enge Zeitplan und vor allem die langen Rei-

sezeiten lielen ein solches VVorgehen nicht in jedem Fall zu.

2.1.2 Kodieren
Unter Kodieren versteht man die Zuweisung von Schliisselwdrtern zu den einzelnen Textstel-

len.* Im Zuge der weiteren Kodierarbeit und durch weitere Vergleiche sollen Kodes dann zu
theoretisch relevanten Konzepten verdichtet werden, die ihrerseits im Zuge des fortlaufenden
Kodierens zu Kategorien werden (kénnen). Am Ende der Kodierschritte wird eine Kernkatego-
rie herausgebildet, die in zu definierenden Beziehungen zu allen anderen herausgearbeiteten
Kategorien steht. Das so ausgearbeitete relationale Gefiige bildet die neue substantive Theorie.*®
Im Gegensatz zur Auswertung quantitativer Daten kommt es hier auf eine ,,eher interpretative
und heuristische ErschlieBung von vorerst nur als Anndherungswerte verstandenen Kategorien
im Dialog mit den empirischen Daten an.“ *’ Oberstes Prinzip bei der Analyse der Daten ist
Offenheit: Das Hintergrundwissen wird zuriickgestellt, es werden keine Hypothesen an den
Text herangetragen.”® Je offener die Interviews gefiihrt werden, desto offener wird auch kodiert
und kategorisiert.*® Glaser und StrauB schlagen jeweils eigene Kodiermuster vor, die sich durch

den Grad der Offenheit und dem Theoriebezug unterscheiden.*

3 Mey/Mruck (2007): 17.

4 Berg/Milmeister (2007): 190.

* ehd.: 187.

6 Mey/Mruck (2007): 25.

T Berg/Milmeister (2007): 188.

“8 Kruse (2008): 88.

9 Berg/Milmeister (2007): 198.

%0 Glaser differenziert zwischen dem gegenstandsbezogenen Kodieren, das sich aus dem Offenen Kodieren und dem
selektiven Kodieren zusammensetzt, und dem theoretischen Kodieren. Diese Variante versucht sicherzustellen, dass
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Ich werde in dieser Arbeit allerdings keine der beiden Kodierkonzepte in jedem Detail anwen-
den kdnnen. Denn das Konzept der Grounded Theory sieht die Arbeit in einer Forschungsgrup-
pe vor, inshbesondere bei der Kodierung und Theorieentwicklung.”! Das ist im Falle einer Ma-
gisterarbeit nicht méglich. Deshalb, aber auch wegen des zeitlich engen Rahmens, muss ich die
Komplexitét der Grounded Theory-Methode fiir meine Arbeit reduzieren. Das ist aber auch
nicht ungewohnlich: ,,Es erscheint nahe liegend, die Vorgehensweise (Forschungsstrategien)
bezogen auf die Forschungsfrage und die konkreten Umsténde einer Forschungsarbeit, so zu
wahlen und (explizit!) anzupassen, dass am Ende Resultate erbracht werden, die der Theorie-
entwicklung niitzen.“*

Ich lege bei der Auswertung der Interviews mit den Schulabbrecherinnen statt eines aufwandi-
gen Kodiersystems Leitfragen zugrunde:

- Welche Griinde werden fur den Schulabbruch genannt? Wenn es mehrere sind, wie
werden sie gewichtet?

- Wie reagierten die Eltern, wie reagierte das Umfeld auf den Abbruch?

- Wie sehen sich die Schulabbrecherinnen selbst, wie stellen sie andere dar?

- Welche Erfahrungen haben die Madchen mit staatlichen Programmen zur Bekdmpfung
des Schulabbruchs, insbesondere dem Programm der gebuhrenfreien Schulbildung und
dem Wiedereingliederungsprogramm fir junge Mitter?

- Welche Zukunftsaussichten hatten die Madchen vor, welche haben sie nach dem Schul-
abbruch?

- Gibt es das Bewusstsein einer kollektiven ldentitat?

2.1.3 Theorieentwicklung
Bei der Theorieentwicklung werden Vergleiche zwischen den Phdnomenen und Kontexten ge-

zogen, woraus theoretische Konzepte erwachsen.

,» Theorie wird dementsprechend verstanden als fortlaufender Prozess der Theoriediskussion und
-modifikation. Sie bietet in dieser Hinsicht weniger Losungen von Problemen und gibt eigentlich
keine abschlieBenden Antworten, sondern liefert komplexere Konzepte, die gerade dazu dienen,

der Forscher offen an das Material herangeht, weshalb es erst nach der Auseinandersetzung mit den empirischen
Daten zu einer Konfrontation und Integration des theoretischen Vorwissens kommt, damit dies nicht den Blick ver-
stellt. (Vgl. Mey/Mruck (2007): 26.)

Strauss unterscheidet hingegen zwischen dem offenen, axialen und selektiven Kodieren, wobei diese Phasen nicht als
voneinander getrennt betrachtet, sonder kombiniert werden sollen. (Vgl. Mey/Mruck (2007): 28ff.) Bei dem von
Strauss vorgeschlagenen Kodierprozess finden sich ,,deutlichere Einfallspforten fir vor- und nachgangige Theoriebe-
zuge (...) und auch Hinweise auf eine Relativierung des ,.induktiven* VVorgehens®. ebd.: 32.

51 Teampartner sollen als erste Priifinstanz gelten. Durch die Arbeit in der Gruppe ist eine flexible Rollenverteilung
moglich, die verhindert, dass sich subjektive Muster oder Vorgehensweisen durchsetzen. Die Interpretation, die
Kodierung und die Theorieentwicklung entstehen dabei im stetigen Dialog. Durch die Arbeit in einem Forschungs-
team sind ,,Einzelne so gehalten (...), methodische Entscheidungen explizit auszuhandeln und festzulegen, worauf der
isolierte Forschende nicht im gleichen MalRe angewiesen ist.“ \VVgl. Berg/Milmeister (2007): 194f und 205.

52 Mey/Mruck (2007): 34. Tiefel (2005) z.B. hat eine Alternative fiir das Gebiet der biographischen Bildungsfor-
schung entwickelt: Dabei wird zwischen drei Analyseperspektiven unterschieden: Sinnperspektive, Strukturperspek-
tive, Handlungsweisen. Unter Sinnperspektiven versteht man die Rekonstruktion des Selbstbildes, unter Strukturper-
spektive die Rekonstruktion des Weltbildes und unter Handlungsweisen die Aktivitaten und Interaktionen.
Berg/Milmeister (2007): 201.

11



neue Fragen und Probleme zu formulieren, tiber die es wert ist nachzudenken und deren Analyse
so iiberhaupt erst moglich wird.“*®

Da es reichlich optimistisch wére, in einer Magisterarbeit eine neue Theorie zu erwarten, schlagt
Breuer vor, das Ergebnis eher als ,, Theorie-Skizze* denn als ,,Theorie* zu bezeichnen, ,,[...] da
in vielen Qualifikationsarbeiten das Kriterium der ,,theoretischen Sattigung® nicht erreicht und
die notwendige Variation mittels Theoretical Sampling nicht ausgeschdpft werde, so dass es zur
~Modell-Bewahrung und Prazisierung* de facto weiterer Falle bediirfe.“**

Aufgrund der eingeschrankten Mdglichkeiten werde ich noch einen Schritt zurtickgehen: Inter-
views mit sieben Médchen und drei Experten kdnnen keine Grundlage fiir verallgemeinerbare
Aussagen sein. Es ist nur eine Auswertung der Grunde fur den Schulabbruch der befragten
Madchen mdoglich. Ziel meiner Arbeit ist daher der Abgleich meiner Ergebnisse mit der For-
schung und vorhandenen theoretischen Konzepten sowie die Hypothesenentwicklung. Die Ent-

wicklung neuer Theorien ware die Aufgabe weiterer, ausgedehnter Forschungsarbeiten.

2.2 Die Interviews

2.2.1 Experteninterviews

Experteninterviews sind eine spezifische Form qualitativer Interviews, bei der das Erkenntnisin-
teresse im Vordergrund steht. Lauth (2009) definiert Experteninterviews als ,,[m]ikrobasiertes
Verfahren zur Informationsgewinnung, in dem der Forscher durch qualitative Interviewverfah-
ren (Leitfadeninterviews) Informationen iiber einen sozialen Tatbestand erhalten méchte.“°
Spezifisch fur diese Interviews ist die Befragtengruppe, die ,.in einer Doppelrolle prasent [ist] —

“56 \Wer Experte ist und wer nicht, ist ein soziales und me-

als Professionelle und als Personen
thodisches Konstrukt. Der Expertenstatus hangt von dem Forschungsgegenstand und dem Er-
kenntnisinteresse ab. In der Regel, so Abels und Behrens (2005) handele es sich ,,um gut ausge-
bildete und statusbewusste Personen, die es gewohnt sind, sich darzustellen, mit Fragesitu-
ationen umzugehen und komplexe Zusammenhénge darzulegen.“>’ Dass der Experte aber nicht
nur als Angehdriger einer Organisation oder Ansprechpartner fir professionelle Zusammen-
hénge gesehen werden kann, wurde in meinen Interviews spétestens dann klar, wenn die Inter-
viewpartner von sich aus ihren Familienstatus, die Anzahl der eigenen Kinder oder ihren Aus-

bildungsweg darstellen wollten.

2.2.2 Narrative problemfokussierte Interviews
Narrative problemfokussierte Interviews zeichnen sich vor allem durch die Mdoglichkeit aus,

»L...] die alltagspraktisch relevante und allgegenwértige Kommunikationsform des Erzahlens als

%% Berg/Milmeister (2007): 191.

5 Mey/Mruck (2007): 34.

% Lauth/Pickel/Pickel (2009): 271.
% Abels/Behrens (2005): 175.

5" ebd.: 175.
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eine (scheinbar) einfache, relativ voraussetzungslose und technisch unkomplizierte Methode der
Datenerhebung zu nutzen.“*® Im narrativen Interview kénnen die Befragten ihre eigenen Rele-
vanzsysteme in den Vordergrund stellen und dem Forscher ihre biographische Selbstdeutung
prasentieren®, im Gegensatz zu stark formalisierten Interviews, von deren Anwendung Ziche
(1992) in landlichen, nicht-westlichen Kulturen abrat.*® Ziel meiner Interviews war es, Informa-
tionen Uber die Personen und Uber die Lebensumstédnde zu erhalten. Ein besonderer Schwer-
punkt in den Interviews lag auf der Einschétzung der Bedeutung des Schulabbruchs fiir das Le-

ben des Madchens.

2.2.3 Leitfaden
Fir alle Interviews, sowohl fiir die Experten- als auch fiir die problemfokussierten narrativen

Interviews, entwickelte ich vor der Reise einen Interviewleitfaden, der jedoch sehr offen ge-
halten war, da ich vor Antritt der Reise nicht wusste, wer meine Interviewpartner sein wirden,
aber auch, weil ich vor allem die M&dchen zum Erzé&hlen anregen wollte, ohne sie durch Fragen
einzuengen.

Bei den Experteninterviews hat der Interviewleitfaden eine stark steuernde und strukturierende
Funktion. Fragen werden direkt hinsichtlich eines bestimmten Themas formuliert. Die Experten
werden hierbei nicht als Personen befragt, sondern als Reprasentanten fur die Handlungs- und
Sichtweise einer bestimmten Expertengruppe.®! Im Gegensatz zu den narrativen Interviews mit
den Schulabbrecherinnen, von denen ich mir Prozess- und Erfahrungswissen erhoffte, sollten
die Experten in Hinblick auf ihr analytisches, abstrakteres Uberblickswissen befragt werden.
Narrative Interviews zeichnen sich durch einen hohen Grad an Hdérerorientierung und einen
niedrigen Grad an Fremdstrukturierung aus. In der klassischen Form werden diese Interviews
ohne Interviewleitfaden durchgefihrt. Bei meinen Interviews war ein grober Interviewleitfaden
mit konkreten Nachfragen aber sinnvoll, weil die Méadchen sehr wortkarg waren und auf Erzahl-
aufforderungen oft nicht reagierten. Deshalb gestaltete ich die Interviews teil-narrativ. Ist die
Spontanerzahlung beendet, geht das Interview normalerweise in die dialogischeren Teile des
Nachfragens und Bilanzierens iiber.®? Bei meinen Interviews fielen groRtenteils die Spontan-
erzahlungen weg. Nach der Phase der ,,erzéhlgenerierenden Eroffnungsfrage* folgen nach Luci-
us-Hoene (2002) die Phasen der Fragenformate fiir den Nachfrageteil und die Fragen fir die
BiIanzierungsteiI“, wobei letztere wesentlich mehr Raum in meinen Interviews einnahmen als

die erste Phase.

%8 |_ucius-Hoene/Deppermann (2002): 9.

> ebd.

% Formalisierte Interviews in landlichen nicht-westlichen Gegenden seien deshalb nutzlos, weil es die Menschen dort
nicht gewohnt seien, auf eine grole Anzahl formalisierter Fragen zu antworten, ohne den Interviewer zu kennen.
Ziche (1992): 308.

81 Kruse (2008): 31.

%2 ebd.: 29.

8% |_ucius-Hoene/Deppermann (2002): 295.
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Die offene Einstiegsfrage lautete in allen Interviews mit den Schulabbrecherinnen: ,Wie sieht
dein Tagesablauf aus?*. Als Antwort auf diese Frage werden im Idealfall bereits die Darstellung
der Familien- und Wohnsituation und die Bewertung der momentanen Lebensphase vorgenom-

men.

2.2.4 Auswahl der Interviewpartner
Die Merkmalskategorien der Interviewpartnerinnen fr die narrativen Interviews waren bei der

Konzeption bereits theoretisch begriindet. ,,Solche typologischen Varianzmerkmale kénnen z.B.
standarddemographische Aspekte sein (Alter, Geschlecht, soziale Herkunft, Bildungsniveau,
etc.) oder forschungsthematisch spezifische Aspekte.“®* Meine Interviewpartnerinnen mussten
Madchen sein, die die weiterfihrende Schule abgebrochen haben. Der Abbruch sollte, um die
aktuelle Situation erfassen zu koénnen, nicht langer als drei Jahre zuriickliegen. Somit waren
sowohl Alter, Geschlecht als auch Bildungsniveau vorgegeben.

Die Interviewpartnerinnen so auszuwahlen, dass sie stellvertretend fiir die unterschiedlichen
gesellschaftlichen Schichten Kenias stehen und durch die Auswertung der Interviews Rick-
schliisse auf einen eventuellen Zusammenhang zwischen Schicht und Bildungserfolg zu ziehen,
war im Rahmen dieser Arbeit nicht mdglich. Um aber trotzdem eine maximale strukturelle Va-
riation zu gewéhrleisten, entschied ich mich fir Interviews in einem stadtischen und in einem
landlichen Gebiet. Ich wahlte das Dorf Kanyumba in der Nyanza Provinz im Westen Kenias
und den Slum Kibera in Nairobi. So konnte ich Gemeinsamkeiten trotz der groRen Differenz der
Lebensumsténde finden. Innerhalb dieser Stichprobe gibt es aber drei, bzw. vier M&dchen mit
einem ahnlichen Hintergrund, was mir einen differenztheoretischen Blick vor dem Hintergrund
der Gemeinsamkeiten ermdglichte.

Uber einen Gatekeeper bekam ich die Méglichkeit, in den Dorf Kanyumba Interviews zu fiih-
ren. Bei der Auswahl vor Ort wahlte ich ein kombiniertes Verfahren aus Schneeballsystem und
Gatekeeper.®® Nach dem Schneeballprinzip sprach ich Menschen aus der Nachbarschaft im Dorf
an, die ihrerseits wiederum Menschen ansprachen, die Schulabbrecherinnen kannten. Daneben
bat ich aber auch Gatekeeper, also ,, TUrsteher®, passende Interviewperson ausfindig zu machen
und anzusprechen, z.B. Schulleiter. Diese wiederum wahlten das Schneeballsystem, indem sie
Schulerinnen und Schiler nach ihren Kontakten zu Schulabbrecherinnen befragten. Denn den
Namen zu kennen, reicht nicht aus, um den Kontakt herzustellen. Oft wussten weder Lehrer
noch Schiiler, wo sich die Madchen aufhielten, ob sie Gberhaupt noch in der dorflichen Region
lebten. Fast alle Schulabbrecherinnen der weiterfiihrenden Schule Inungo waren in der Region
nicht mehr auffindbar. Nachbarn, Lehrer und ehemalige Mitschiiler vermuteten, die Madchen
waren in andere Dorfer oder nach Nairobi gezogen, weil sie sich fur ihre Situation schamten:

Die meisten hatten die Schule abgebrochen, weil sie schwanger waren.

8 Kruse (2008): 51.
% ebd.: 54.
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Die Suche nach den Experten, die groftenteils gleichzeitig als Gatekeeper fir die Interviews mit
den Schulabbrecherinnen fungierten, war weniger aufwandig. Sowohl im Schulministeriums als
auch in der Inungo-Schule im landlichen Siaya-Distrikt sowie im Kibera Slum Nairobi wurde

ich durch Gatekeeper an die jeweiligen Interviewpartner vermittelt.®®

2.3 Methodische Schwierigkeiten
Die Schiiler Kenias lernen ab der dritten Klasse der Grundschule die englische Sprache, Eng-

lisch ist in der weiterfihrenden Schule Unterrichtssprache, und nur die besten Absolventen der
Grundschule bekommen Platze an den weiterfihrenden Schulen. Daher kann man davon ausge-
hen, dass Madchen, die die weiterfiihrende Schule abbrechen, in der Lage sind, sich ausreichend
in Englisch zu verstandigen. Die Muttersprache der Mé&dchen ist aber die Sprache der jeweiligen
Ethnie, die erste Fremdsprache ist Kisuaheli. Auch wenn die Madchen englisch verstehen und
sprechen kénnen, wirden sie sich wahrscheinlich weitaus freier und ungehemmter in ihrer Mut-
tersprache artikulieren kénnen.®” Zumal eine Studie tiber Lernerfolge und Schulbiicher von Kin-
dern in Kenia zeigte, dass viele Schiler die englischen Schulbticher nicht wirklich lesen und
verstehen konnen.®® Fiir weitergehende Forschungen wére es daher sinnvoll, die Interviews mit-
hilfe einer Ubersetzerin in der Muttersprache der Madchen zu fiihren.®® Die Experten hingegen
boten keinen Anlass zu der Vermutung, sie fuhlten sich durch die englische Sprache im Inter-
view eingeschrénkt.

Wihrend die Experten problemlos die Gesprachsaufforderungen annahmen und umfangreich
auf meine Fragen antworteten, zeigte sich bei den Schulabbrecherinnen teilweise eine Wort-
kargheit. Nach Kruse (2008) gibt es ,karge Interviews®”, in denen der Interviewte weniger
spricht, als er eigentlich sollte. Auf offene Erz&hlaufforderungen wird nicht eingegangen, die
Impulse zeigen keine Wirkung.”® Die Interviews mit einigen der Schulabbrecherinnen, insbe-
sondere mit denen in Kibera, kann man als derartige ,,karge Interviews* bezeichnen. Kruse
meint, die Nicht-Problematisierung zeuge von einem nicht vorhandenen Problembewusstsein in
diesem Feld, die Zustdnde wiirden als normal betrachtet werden. Das trifft bei einigen Fragen
nach der Lebens- und Familiensituation sicherlich zu. Erschwerend kommt aber bei den Inter-
views im Slum hinzu, dass aufgrund der Raumknappheit und des schlechten Wetters, der be-
engten Wohnsituation und der Tatsache, dass der Wohnraum gleichzeitig der Arbeitsraum ist,

andere Familienmitglieder wahrend der Interviews im Raum waren. Manchmal safl die Mutter

% NGOs und multilaterale Organisationen, die ich urspriinglich gerne befragt hatte, lieRen sich nicht auf Gesprache
ein. Sowohl bei der afrikanischen NGO FAWE als auch bei UNICEF versuchte ich vergeblich, Termine zu bekom-
men oder Ansprechpartner zu finden. Fir meine Fragestellung ist es aber, vor allem angesichts der groen Anzahl
von Publikationen dieser Akteure, nicht nétig, Interviews mit NGOs zu fiihren.

87 Ziche (1992): 315.

%8 Glewwe/Kramer/Moulin (2009): 2.

% Es miissten Ubersetzer gefunden werden, die sowohl die Muttersprache des jeweiligen Madchens als auch Englisch
sehr gut sprechen und dort sind oder zur Verfiigung stehen, wo das Interview stattfinden soll. Erschwerend kommt
aber hinzu, dass die Ubersetzer nicht aus dem Umfeld der Madchen kommen diirfen, da diese tiber intime Probleme
und Erfahrungen sprechen sollen, (iber die sie im Beisein von Bekannten vielleicht nicht sprechen wiirden.

0 Kruse (2008): 231ff.
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direkt neben der Schulabbrecherin, ein anderes Mal hielt sich die gesamte Verwandtschaft im
Raum auf, weil der zur Herstellung von Backwaren genutzt wurde, mit deren Verkauf sich die
Familie den Lebensunterhalt verdient. Die Anwesenheit der Familienmitglieder koénnte ein
Grund sein, warum die Mé&dchen nicht offen Gber ihre Erfahrungen und ihre Situation sprachen,
zumal es um Themen wie schulisches Versagen, frihe Schwangerschaft, sexuelle Erfahrungen
und Verhiitung ging.”

Da die Mdadchen nicht mit Interviewsituationen, insbesondere im Rahmen von Forschungsarbei-
ten, vertraut waren, sind sie mit anderen Erwartungen in das Interview gegangen als ich. Das ist
in landlichen Gegenden in Entwicklungsléndern (blich, da die Menschen dort nicht darin gelibt
sind, frei und offen zu Fremden zu sprechen. Interviews setzen daher eine lange und intensive
Kennenlernzeit voraus, um Vertrauen zu schaffen.’? Insbesondere bei den Médchen, die mir
durch Gatekeeper vermittelt worden waren, stellte ich wéhrend des Interviews fest, dass diese
Kennenlernzeit fehlte und offensichtlich eine Erwartungshaltung geschirt worden war: Einige
der Médchen gingen davon aus, ich wirde ihnen dabei helfen wollen, wieder zur Schule gehen
zu konnen. Sie stellten ihre Leistungen besonders gut dar und betonten immer wieder die Be-
reitschaft, sich bei einer zweiten Chance noch mehr anzustrengen. Einige fragten auch direkt,
wie es nach dem Interview weiterginge, wann sie wieder zur Schule kénnten. Sobald ich diese
Erwartungshaltung zu spiiren meinte, unterbrach ich das Interview, um zu wiederholen, was ich
eingangs schon erklért hatte: Dass es sich um eine wissenschaftliche Arbeit handele, die dem
Médchen selbst keinerlei Nutzen bringt, und dass ich, so gerne ich es auch téte, keinerlei Hilfe
anbieten konnte. Nach dieser Klarstellung hatte ich in der Regel das Gefiihl, dass die M&dchen
ehrlicher, wenn auch resignierter mit mir Gber ihre Situation sprachen.

Nach Richter (1996) stellt sich in der Forschung generell das Problem des Sex Bias, der eventu-
ellen Befangenheit des Forschers, da auch dieser einem Geschlecht angehort. Es kdme zu einer
Beeinflussung der Bewertungen durch die impliziten Rollenstereotype der Beurteiler”. , Jedes
(Forscher-)Geschlecht beurteilt gleichgeschlechtliche Menschen positiver als die zum anderen
Geschlecht gehérenden.“’* Umgangen werden konnte dieses Problem, indem gemischtge-
schlechtliche Forscherteams Fragen der Geschlechterungleichheit bearbeiten wirden. Die Ex-
perteninterviews habe ich in Anwesenheit eines ménnlichen Begleiters durchgefiihrt, der sich in
das Thema eingearbeitet hat und deshalb auf die Ausgewogenheit der Fragen und eine eventuel-
le Uberinterpretation bestimmter Formulierungen im Nachgang des Interviews achten konnte.

Die Interviews mit den Schulabbrecherinnen aber fiihrte ich alleine durch, da diese in Anwesen-

™ Ein Beispiel fiir ein karges Interview: What do you usually do the day? I’'m doing nothing. I’'m just at home. What
do you do there?Nothing. I just sit at home. Do you take care of somebody? No. Do you cook? Yes. Do you clean the
room? [nickt] [...] (Auszug aus dem Interview mit Mary Auma, 8.11.2008, Kibera Slum.)

"2 Eine andere Méglichkeit ware, auf professionelle Interviewer oder geeignete Bewohner der Gegend zuriickzugrei-
fen, die parallel Interviews in relativ kurzer Zeit durchfilhren kénnen. Gerade in dem Dorf hétte es aber auch keine
Interviewer gegeben. Ziche (1992): 309f.

8 Richter (1996): 35.

" ebd.: 23f.
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heit eines Mannes nicht so frei hatten sprechen kénnen, wie in einem vertraulichen Gespréach
zwischen zwei Frauen. Von dem Vorwurf der Befangenheit kann ich mich nicht ganzlich frei-
sprechen, erfahre ich doch in den Interviews automatisch nur die Position des Madchens, das in
einer hochst prekaren Situation ist und einen grof3en Sympathievorschuss meinerseits genieft.
Interviews mit (ménnlichen) Familienmitgliedern und ehemaligen Klassenkameraden hétten
vielleicht das Gesamtbild etwas zugunsten der Ménner verschoben.

Ein weiteres Problem stellt die Beziehung zu meinen Interviewpartnern dar: In den Interviews
haben sich die Madchen und jungen Frauen durch AuRerungen wie ,,as you know* oder ,,I think
you know it* oder unterschwellig auf ein gemeinsames Referenzsystem bezogen. Sie gingen
davon aus, dass ich ihre Pflichten im Haushalt oder die Schwierigkeit, eine Frau zu sein, kennen
wirde, weil ich auch eine Frau bin. Bei den mannlichen Experten fiel dagegen auf, dass sie bei
kritischen Aussagen, z.B. Uber die schlechten Schulerfolge oder die fehlende Disziplin von
Madchen, nicht mich angesehen haben, sondern meinen mannlichen Begleiter.” Ich sehe darin
eine unbewusste erwartete Komplizenschaft, bzw. die Erwartung, mit mir nicht dartiber reden
zu konnen. Ich gehe davon aus, dass die Formulierungen oft anders ausgefallen waren, wére ich
ein Mann gewesen.

AuBerdem trat das Problem der Uberschneidung von Merkmalsauspragungen auf. Werden in
dieser Arbeit zum Beispiel Madchen interviewt, die der Ethnie der Luo angehdren, in einem
Slum in Nairobi leben, die AIDS-Waisen sind und bei Verwandten oder Bekannten leben, so
greift es zu kurz, sie auf die Tatsache, dass sie weiblich sind, zu reduzieren und alle Ungleich-
heiten damit erkldren zu wollen. Sie sind ebenso eine soziale, stigmatisierte Randgruppe, weil
die Eltern an AIDS gestorben sind. Sie haben keinerlei gesellschaftliche Aufstiegschancen, weil
sie in einem der grofiten Slums Afrikas leben. Sie haben ein erhohtes gesundheitliches Risiko,
weil die Lebensbedingungen im Slum ein hygienisches Umfeld und eine gute Gesundheitsver-
sorgung nicht zulassen. Die Zugehdrigkeit zur Ethnie der Luo kann ebenso zu Ungleichheit
flhren — die Ausschreitungen zu Beginn des Jahres 2008 waren im Wesentlichen ein Kampf
zwischen der Ethnie des Présidenten Kibaki, den Kikuju, und der Ethnie seines Herausforderers
Odinga, den Luo. Die Ethnie der Kikuju ist gréBer und erfolgreicher.”® Im Slum Kibera ist die
Mehrheit Luo.

Aber es sind auch Madchen, die von all diesen Ungleichheiten mehr betroffen sind als die Jun-
gen in ihrem Umfeld. Man kann hier von einer Haufung der Ungleichheiten sprechen.”” Die
Wechselwirkungen komplexer sozialer Ungleichheiten nach Klasse, Ethnizitat und Geschlecht

sind bisher ein ungeléstes Problem,” das bei der Beschaftigung mit der Frage des Schulab-

™ Da ich die Interviews mit einer Kamera aufgezeichnet habe, kann ich die Blickrichtung der Interviewpartner auch
nach dem Interview noch nachvollziehen.

7 Alle Prasidenten des Landes waren bisher Kikuju. Sie sehen sich als geistige und wirtschaftliche Elite des Landes.
Vgl. Scholz (2002), Narman (1995): 260, Meck (1971): 27f und Ahner-Tdnnes (2004).

7 Cyba (2000): 71.

8 Krohnert-Othman/Lenz (2002): 160.
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bruchs mit bedacht werden sollte. Zunehmend gewinnt die Frage an Aktualitat ,,wie soziale
Ungleichheit zwischen den Geschlechtern mit weiteren Formen sozialer Ungleichheit vermittelt
ist.“® Im Falle dieser Magisterarbeit erledigen sich diese Uberlegungen weitgehend dadurch,
dass die Médchen im Slum ausschlieBlich ihre Schwangerschaft als Grund fiir den Schulab-

bruch anfiihren. Damit schildern sie ein explizit frauenspezifisches Problem.®

™ Gottschall (2000): 16 vgl. auch 27f.
8 FAWE (1995): 3.
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3. Soziale Ungleichheit und Geschlecht im Bildungssystem.
Theoretische Grundlagen

Die Frage nach dem Schulabbruch als Problem von Madchen in Kenia ist aus erziehungswis-
senschaftlichem und soziologischem Blickwinkel in den Diskurs tber Bildung und soziale Un-
gleichheit einzuordnen. Im Zentrum steht dabei, dass der Bildungserfolg von Kindern von ihrer
soziodkonomischen und der kulturellen Herkunft, aber auch vom Geschlecht abhé’tngt.81

Die Ausfiihrungen zur Theorie der sozialen Ungleichheit kénnen in dieser Arbeit keineswegs
den Anspruch auf Vollstandigkeit erheben. Es kénnen lediglich einige Einblicke in die Diskus-
sion um soziale Ungleichheit gewéhrt werden, einige Theorien kurz und schlaglichtartig vorge-
stellt und auf ihre Anwendbarkeit auf die Bereiche der Geschlechter- und Bildungsungleich-
heiten Uberprift werden. Die umfassende Darstellung und Kritik der Theorien und Ansdtze
muss Aufgabe anderer Forschungen bleiben.

Nach einer kurzen Vorstellung der Definitionen von sozialer Ungleichheit soll der Fokus auf die
geschlechterspezifische Ungleichheit gelenkt werden, noch spezifischer wird der dritte Teil:
Soziale Ungleichheit und Geschlecht im Bildungssystem. Im vierten Kapitel werden theo-
retische Konzepte der Erklarung der Ungleichheit vorgestellt, bevor im flinften und letzten Ka-
pitel dieses Teil der Zusammenhang zwischen geschlechtsspezifischer Diskriminierung und

Bildungserfolg darstellen, der sich besonders in den Abbruchquoten niederschlégt.

3.1 Soziale Ungleichheit

Soziale Ungleichheit meint im Allgemeinen die ungleiche Verteilung von Lebenschancen.®
Nach Kreckel (2004) ist soziale Ungleichheit ,,[...] eine von Menschen gemachte und somit auch
von Menschen veranderbare Grundtatsache heutigen gesellschaftlichen Lebens. VVon den Betei-
ligten und Betroffenen wird sie allerdings haufig als unabanderliches Schicksal hingenom-
men.“® Sie ist eine ,,[...] gesellschaftlich verankerte [...] Form der Beginstigung und Bevor-
rechtigung einiger, der Benachteiligung und Diskriminierung anderer.“®*

Merkmal von Ungleichheit ist dabei, so Kreckel, die dauerhafte Benachteiligung bestimmter

Gruppen oder Individuen.

»o0ziale Ungleichheit im weiteren Sinne liegt tberall dort vor, wo die Mdglichkeiten des Zu-
gangs zu allgemein verfiigbaren und erstrebenswerten sozialen Giitern und/oder zu sozialen Posi-
tionen, die mit ungleichen Macht- und/oder Interaktionsméglichkeiten ausgestattet sind, dauer-
hafte Einschrankungen erfahren und dadurch die Lebenschancen der betroffenen Individuen,
Gruppen oder Gesellschaften beeintrachtigt bzw. begiinstigt werden.“®®

8 World Bank (2006): 64, Aikman/Unterhalter (2007): 17, Lewis/Lockheed (2008): 11ff.
8 Byrzan (2004): 7.

8 Kreckel (2004): 13.

8 ehd.: 15.

% ehd.: 17.
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Soziale Ungleichheit heif3t daher, fasst Cyba (2000) zusammen, ,,dal bestimmte Gruppen im
Vergleich zu anderen nur tber einen beschrénkten Zugang zu sozialen Gutern und Lebenschan-
cen verfiigen.“®

Von der Betrachtungsweise der Ungleichheit als der bloBen Hierarchie der Erwerbspositionen
ist man in den letzten Jahren abgeruckt, weil die sozialen Schichten zunehmend heterogen sind
und durch das traditionelle erwerbszentrierte Verstandnis nicht mehr abgedeckt werden kon-
nen.¥” Soziale Ungleichheiten kénnen auch nicht nur nationalstaatlich betrachtet werden. Einen
zu grofRen Einfluss hat das Geburtsland: Die materiellen Lebenschancen sind zu einem grofRen
Teil durch den geographischen Ort auf der Weltlandkarte bestimmt, in dem man aufwéchst und
lebt, was vor allem in Entwicklungslandern wie Kenia von Bedeutung ist.®

Soziale Unterschiede werden nicht immer als ungerechte Ungleichheiten aufgefasst, also als
Lillegitim geltende Unterschiede bei der Verteilung gesellschaftlich relevanter Giiter.“®° Von
illegitimen sozialen Bildungsungleichheiten etwa kann man sprechen, wenn nicht Leistungs-
merkmale sondern etwa die soziale Herkunft tiber den Zugang zu Bildung entscheiden.*® Um-
stdnde bei der Geburt, Gruppenzugehdrigkeit und Ausgangsbedingungen sollen fiir die Lebens-
chancen eines Menschen keine Bedeutung haben.*

Wissenschaftliche Darstellungen, so Barl6sius (2004), sollten nicht in erster Linie Position be-
ziehen, sondern sich als ,,Objektivierungen und Erklarungen des Ungleichheitsgeschehens®
verstehen.®? Das Eine vom Anderen trennen zu kénnen, sei aber eine Illusion: ,,Die normativen
Diskurse fulen auf Beobachtungen der sozialen Wirklichkeit und die soziologischen Dar-
stellungen greifen Gerechtigkeitspostulate auf — also normative Uberzeugungen.“** Ohne Ge-
rechtigkeitspostulate wére es nicht moglich, Malstabe flr gleich und ungleich zu bestimmen.
Ungleichheiten sind Ursache und gleichzeitig Ergebnis ungleicher Machtverteilung. Die unglei-

che Machtverteilung fuhrt zu Bildung von Institutionen, ,die Ungleichheiten mit Bezug auf

8 Cyba (2000): 70.

87 Gottschall (2000): 11 und 15.

8 Kreckel (2006): 4.

8 Hillmert (2007): 77.

% ebd.: 78.

% World Bank (2006): 24. Bei Gerechtigkeit, so Stojanov (2007), ginge es im Wesentlichen darum, ,,dass die Spiel-
regeln flr alle gleich sind, und zwar ungeachtet dessen, wie gut die Einzelnen das Spiel beherrschen.” (Stojanov
(2007): 32) Die Weltbank versteht unter Gerechtigkeit ,,[...] dass alle Menschen gleiche Chancen haben sollten, ein
Leben ihrer Wahl fuhren zu kénnen und dafur keine extremen Entbehrungen hinnehmen zu mussen®. (World Bank
(2006): 2) Gerechtigkeit ist also gegeben, wenn alle Menschen unabhéngig von Faktoren, die sie nicht beeinflussen
kdnnen, die gleichen Chancen haben. (World Bank (2006): 35 und 92) Im Rahmen des Weltentwicklungsberichts
2006 wird Gerechtigkeit im Sinne zweier grundlegender Prinzipien definiert: Chancengleichheit und Verhinderung
absoluter Deprivation. Chancengleichheit wiederum wird definiert als: ,,Die Lebensleistung eines Menschen in ihren
vielen Dimensionen sollte im Wesentlichen seine Strebsamkeit und Beféhigung und nicht seinen sozialen Hinter-
grund widerspiegeln. Nicht beeinflussbare Ausgangsbedingungen — Geschlecht, Rasse, Geburtsort, familidre Her-
kunft — und die sozialen Gruppen, in die eine Person hineingeboren wurde, sollten keinen Einfluss darauf haben, ob
jemand in wirtschaftlicher, sozialer und politischer Hinsicht erfolgreich ist.“ (World Bank (2006): 24)

Gerechtigkeit hat nicht Gleichheit zum Ziel, letztere ist eher als Nebenprodukt zu verstehen. (Barldsius (2004): 29)
,,GroRere Gerechtigkeit fordert daher die Verringerung von Armut in doppelter Hinsicht — zum einen durch potentiel-
le positive Auswirkungen auf die langfristige Entwicklung der Gesellschaft insgesamt und zum anderen durch Schaf-
fung besserer Mdéglichkeiten fir &rmere Gruppen in der Gesellschaft.“ (World Bank (2006): 2).

%2 Barlosius (2004): 9.

% ebd.: 9.
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Macht, Status und Reichtum perpetuieren“®. Deshalb wirkt sich Ungleichheit auch langfristig
auf Entwicklung aus. Faire Institutionen sind aber die Grundlage von Wachstum in einer Ge-
sellschaft. Herausbilden kénnen sie sich jedoch nur bei anndhernd gleichen Machtverhéltnissen
und einer beschrankten Macht der jeweiligen Amtstrdger. Denn das politische System kon-
struiert mit seinen Entscheidungen und Instrumenten sowie in seinen Institutionen Geschlechter.
»Politische Institutionen, Prozesse und Kulturen sind demnach zugleich Ergebnisse wie auch
stetige Produzenten von hierarchischer Zweigeschlechtlichkeit.“* Die Wechselwirkungen von
politischen, wirtschaftlichen und soziokulturellen Ungleichheiten prégen die Institutionen und
Regeln aller Gesellschaften. Die Funktionsweise der Institutionen wiederum hat Auswirkungen
auf die Lebenschancen der Menschen. ,,Ungleiche Machtverhaltnisse pragen die Institutionen
und politischen Handlungskonzepte, die wiederum die Tendenz haben, den Fortbestand der
Ausgangsbedingungen zu unterstiitzen“*®, so die Weltbank (2006).

Eine spezifische Form sozialer Ungleichheit ist neben der ungleichen Verteilung der Einkom-
men und des ungleichen Zugangs zur Gesundheitsfiirsorge auch die Ungleichheit der Ge-

schlechter.

3.2 Soziale Ungleichheit und Geschlecht
Frauen sind global betrachtet in vielerlei Hinsicht in einer dem Mann untergeordneten Rolle:

Sowohl bezogen auf die 6konomische Absicherung, soziale Anerkennung und politische Vertre-
tungsmdglichkeiten befinden sie sich ,,auf jeder Stufe der sozialen Hierarchie gegenlber Mén-
nern in schlechteren Positionen.“”” Sie besitzen nur 1% des globalen Vermégens® und sind in
der Regel personlich abhangig von verdienenden Méannern®. Dem kann eine Frau nur entkom-
men, indem sie selbst einer Erwerbsarbeit nachgeht. ,,Denn ohne Geld bleibt sie der mé&nnlichen
Ordnung verpflichtet und damit der Reproduktion, oder aber sie muss auf wenig attraktive Be-
rufe innerhalb der ménnlichen Arbeitswelt zuriickgreifen.“'®> Obwohl Frauen in Entwicklungs-
landern zwischen 60 und 80% der Grundnahrungsmittel erzeugen, besitzen sie nur 10% der
Anbauflache.'® Die Chancen von Frauen auf dem Arbeitsmarkt sind dort schlechter als die von
Ménnern, so die Weltbank (2006).

,»Da die sozialen und wirtschaftlichen Faktoren, die die Lebenschancen der Frauen bestimmen,
eher in der Ehe als auf dem Arbeitsmarkt liegen, investieren Eltern weniger in das weibliche
Humankapital. Uberall in den Entwicklungsldndern werden Frauen mit geringerer Wahrschein-
lichkeit als Manner in eine héhere Schule geschickt oder an einer Universitat immatrikuliert.” *%2

% World Bank (2006): 11.
% Sauer (2005): 381.

% World Bank (20086): 26.
%7 Gottschall (2000): 11.

% |_ehmann (2006): 235.
% Cyba (2000): 55.

100 5choBler (2008): 51.

101 ) ehmann (2006): 235.
102 \World Bank (2006): 64.
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Durch die Abgrenzung von mannlichen und weiblichen Einflusssphéren in den meisten Gesell-
schaften bleibt der Wirkungskreis der Frauen auf den Haushalt beschrankt. Die ménnliche Spha-
re hingegen bezieht sich normalerweise auf die auferhduslichen marktorientierten Tatigkeiten
und auf soziale Interaktion, die den Status und die Macht der Familie starken.'®® Die Méglich-
keiten von Frauen, an der politischen Entwicklung ihres Landes mitzuwirken, sind begrenzt:
Nur 10% aller Parlamentarier weltweit sind Frauen.'® Die Gesellschaften der meisten Entwick-
lungslénder sind patrilokal organisiert, die Frau zieht also nach der Heirat in das Haus des Man-
nes und zu seiner Familie. Die Frau besitzt dort in der Regel kein Erbrecht.'® Hausliche Asym-
metrien, die Ausibung von Gewalt gegen die Frau und die ungleiche Arbeitsverteilung wird in
diesen Gesellschaften gemeinhin akzeptiert.'%

Die geschlechtsspezifische Ungleichheit ist dabei nicht das Ergebnis bewusster Diskriminie-
rung, sondern der traditionellen Arbeitsteilung, die nicht nur von den Mannern, sondern auch
von élteren Frauen Uberwacht wird, die sich den Regeln unterworfen, bzw. diese verinnerlicht
haben, wie Kabeer (2000) ausfiihrt.!” Geschlechtsspezifische Ungleichheit ist nach Meinung
der Weltbank (2006) das Ergebnis ,,eines ganzen Biindels sich tberlagernder wirtschaftlicher,
sozialer, kultureller und politischer Ungleichheiten, die sich gegenseitig verstarken.“'% Sie be-
wirken, dass Frauen weniger Zugang zu Bildung, zu Erwerbsmoglichkeiten und Vermdgens-
werten haben, was wiederum ihre Einflussméglichkeiten auf Haushaltsentscheidungen schma-
lert. Dariiber hinaus engen die Informationsasymmetrien innerhalb des Haushalts und die Ge-
waltanwendung durch den Mann als Mittel zur Steuerung des Verhaltens der Frau ihre Ein-
flussmoglichkeiten ein.'® SchéBler (2008) begriindet die Bestdndigkeit der geschlechts-
spezifischen Machtverhéltnisse damit, dass ,,in Systemen, die Mannlichkeit und Weiblichkeit
hierarchisieren und unterschiedlich bewerteten Feldern zuordnen (privat/éffentlich; Reproduk-
tion/Produktion), [...] dieser Zusammenhang von Macht und Geschlecht im Interesse der herr-

«110 \vird.

schenden Gruppen tendenziell nicht wahrgenommen
Die empirische Vielfalt der Benachteiligung von Frauen, die unterschiedlichen Frauengruppen
sprengen jede Form einer monokausalen Erklarung. ,,Nicht Frauen generell sind Objekte von
Ausbeutung und Unterdriickung, sondern immer bestimmte Gruppen von Frauen.“*** Die Un-

gleichheit liegt aber nicht im Geschlecht an sich begriindet:

108 apd.: 63.

104 ehmann (2006): 235.

105 \World Bank (2006): 63.

106 ajpd.: 65. In manchen Teilen Ort- und Siidasiens, besonders in einigen landlichen Gegenden Chinas und im Nord-
westen Indiens, kann sogar die Uberlebenschance von einem einzigen vorbestimmten Kriterium — namlich der Ge-
schlechtszugehdrigkeit — abhdngen. Diese Regionen weisen signifikant mehr Jungen als Mé&dchen auf, was teilweise
auf geschlechtsabhéngige Abtreibungen sowie unterschiedliche Betreuung und Pflege nach der Geburt zuriickzuftih-
ren ist. Dréze/Sen (2002): 229ff.

107 K abeer (2000): 440.

108 \World Bank (2006): 66.

109 6. 66.

110 gehoBler (2008): 15.

111 cyba (2000): 47.
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,»Geschlecht wird von einem Unterschied erst dadurch zu einer Ungleichheit, wenn sich daran
soziale Bewertungen anschliel3en, die sich glinstig oder unginstig auf andere, und zwar auf un-
gleichheitsgenerierende Lebensbereiche wie Beruf, Bildung und Gesundheit auswirken. Gibt es
derartige Folgewirkungen nicht, dann handelt es sich um Unterschiede beispielsweise im Auftre-
ten und Aussehen und nicht um Ungleichheiten.“!*?

3.3 Soziale Ungleichheit und Geschlecht im Bildungssystem

Eigentlich sollten Bildungseinrichtungen, so Hillmert (2007), ,,gesellschaftliche Orte der Kom-
pensation herkunftsbezogener Ungleichheiten* sein, da hier ,universelle (leistungsbezogene)
Standards angelegt werden, wahrend die Wahrnehmung von Schilern und Eltern starker durch
lebensweltliche soziale Abhéngigkeiten geprégt ist.“'** Doch die feministische Schulforschung
geht davon aus, dass ein grofRer Teil der Ursachen fur die schlechte Stellung der Frauen in der
beruflichen und gesellschaftlichen Hierarchie ausgerechnet von der Schule selbst geschaffen
wird. Diese Hypothese beruht auf der Annahme, ,, [...] daB in der nachschulischen Gesellschaft
Personlichkeitsauspragungen gefragt sind, die die Schule primér bei den Jungen entwickelt, und
dal auch die flr einen spateren gesellschaftlichen Erfolg wesentlichen Fahigkeiten eher bei
Jungen geférdert werden.“!**

Weltweit konnte die Ungleichheit im Bildungsbereich eingeddmmt werden: Die mittlere Schul-
besuchsdauer wurde erhoht,"* die Quote derjenigen, die weltweit die Grundschule abschlieRen,

116

ist gestiegen.” Auch die Einschulungsraten in der Grundschule und in der weiterfiihrenden

Schule wurden verbessert.*!’

Aber noch immer gibt es groBe Ungleichheiten, insbesondere in
den Entwicklungslandern, auch innerhalb der L&nder und zwischen den Geschlechtern. Welt-
weit besuchen 78 Millionen Kinder im Grundschulalter keine Schule.'® 94% davon leben in
Entwicklungslandern™®, 55% sind Mé&dchen.'® 63% der Analphabeten weltweit sind weib-
lich.*! In Afrika liegt die durchschnittliche Schulbesuchsdauer von Madchen unter 16 Jahren
bei 2,82 Jahren'??, womit sie weit hinter den Jungen zuriick liegen.*”® Nur 17% der Médchen in
Afrika besuchen weiterfiihrende Schulen.’** Das MDG-Ziel, bis 2005 die Geschlechtergerech-
tigkeit in Grund- und weiterfiihrenden Schulen herzustellen, haben 94 Lander nicht erreicht.'®

Griinde fur die geringere Partizipation von Frauen und Mé&dchen an Bildung sind unter anderem

112 Barlgsius (2004): 30.

12 Hillmert (2007): 83.

14 Richter (1996): 16.

115 World Bank (2006): 73 und 81. in Subsahara Afrika liegt sie bei 5,4 Jahren, in Industrienationen bei 13,4 Jahre.
116 \World Bank (2007): xi. von 78% im Jahr 2000 auf 83% (2005).

1 ebd.: 112.

18| ewis/Lockheed (2008): 6 und UNESCO (2008b): 10.

1% Glewwe/Kremer (2005): 2.

120 Ajkman/Unterhalter (2007): 17.

121 world Bank (2007): 114f.

122 Ajkman/Unterhalter (2007): 91.

128 bje Schulbesuchsdauer sagt dabei aber nichts tiber den Leistungsstand aus. Lewis/Lockheed (2008): 7.
124 Herz/Sperling (2004): 2.

125 Marshall (2006): 2.
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die starkere Belastung von Frauen in der Hausarbeit, die hohen Bildungskosten, friihe Heirat,
religidse und kulturelle Faktoren.'?

Bildung kommt bei der Beurteilung von Chancenungleichheit eine groBe Bedeutung zu.'?’ Sie
ist ein wichtiger Bestimmungsfaktor fiir die Lebenschancen und das Einkommen des Einzelnen,
seine Gesundheit und seine Fahigkeit zur Interaktion und Kommunikation mit der Umwelt.
,ungleiche Bildungschancen tragen infolge dessen zu Ungleichheiten in anderen Dimensionen
des individuellen Wohlergehens bei“'?, so die Weltbank (2006). ,,Es herrscht nicht nur eine
grolRe Diskrepanz in der Verteilung von Einkommen, Gesundheitsstatus und Bildung, sondern —
was noch wichtiger ist — diese Indikatoren stehen tendenziell in enger Korrelation zueinan-

Ll129

der.”“**, stellt die Weltbank fest und meint damit, dass Arme gleichzeitig einen schlechten Bil-

dungsstatus haben und Reiche gestnder sind.

3.4 Theoretische Erklarungsansatze fiir geschlechtsspezifische

Ungleichheit im Bildungssystem
Bei der Erklarung der Ursachen der ungleichen Machtverteilung zwischen Mannern und Frauen

stehen sich im Wesentlichen zwei Positionen gegeniber: Zum einen wurde versucht, tber den
physiologischen Ansatz Geschlechterunterschiede mit dem Unterschied der Chromosomen und
dem Aufbau des Gehirns zu erklaren. Frauen seien ,,natlrlicherweise” dem Mann unterlegen.130
Mit aus der Biologie und Fortpflanzung abgeleiteten Argumenten, Frauen seien ,,von Natur aus*
flr Geburt und Aufzucht von Nachwuchs zustandig, wurde ihnen unterstellt, sie wéren auch
besonders fur Verhaltensweisen préadestiniert, die damit im Zusammenhang stehen: im Karitati-
ven und kommunikativen Bereich. Fur die Konkurrenz in anderen Bereichen fehlten ihnen die
Anlagen, mit denen Manner ausgestattet seien: Aggressivitat und Leistungsmotivation.’* Ziel
der biologisch orientierten Geschlechtsunterschiedsforschung war laut Richter (1996) nicht die
Erforschung der Andersartigkeit der Geschlechter, sondern die Suche nach Belegen fir die Un-

terlegenheit der Frau.™* Die neuere Geschlechterforschung geht aber davon aus, dass die ,,natir-

126 |_ewis/Lockheed (2008): 11ff. Es soll aber nicht der Eindruck erweckt werden, bei der geschlechtsspezifischen
Ungleichheit im Bildungssystem handele es sich nur um ein Problem von Entwicklungslandern. Auch in Deutschland
und anderen Industrienationen sind die Befunde eindeutig: Madchen und Frauen werden benachteiligt und haben
schlechtere Chancen, den gleichen Bildungsgrad zu erwerben, wie ihre ménnlichen Altersgenossen. Allerdings sind
in den meisten Léndern die Unterschiede nach Schichtzugehdrigkeit oder anderen Faktoren gréRer als die ge-
schlechtsspezifische Ungleichheit. Vgl. Bacher (2004) fiir Osterreich, Tilleczek 2008 fiir Kanada u.a.

127 yngleichheit im Bildungssystem ist allerdings nicht einfach zu messen. Statistiken tiber Schulbesuch sagen wenig
tiber Qualitat der Schulbildung aus und auch die Kriterien im Weltentwicklungsbericht sind nicht aussagekréftig
genug: Die Weltbank macht ungleiche Bildungschancen an den Kriterien méannliche und weibliche Haushaltsvorstén-
de nach Schulbildung und Einkommen, Haushaltsvorstdnde auf dem Land und in der Stadt und Lehreranwesenheit
fest. AuRRerdem werden die absolvierten Schuljahre betrachtet. (World Bank (2006): 45)

128 \World Bank (2006): 42.

129 epd.: 87.

130 Richter (1996): 137, Cyba (2000): 14 und Marini (1990): 100f..

181 Richter (1996): 14f.

32 epd.: 22.
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liche Frauenrolle” eine soziale Konstruktion darstellt, die die ungleiche Arbeitsteilung und
Machtverhéltnisse legitimieren soll.*®

Die zweite Richtung nimmt an, Manner hétten als Inhaber der Macht wenig Interesse, ihre Privi-
legien aufzugeben. Demnach wdren zum einen Sozialisationsmechanismen von Maénnern ge-
schaffen bzw. beibehalten worden, die weibliche Individuen von klein auf an die gewtinschte
gesellschaftliche Position anpassen. Zum anderen seien Manner als Inhaber der Macht, so Rich-
ter (1996), in der Lage, im Sinne dieser Sozialisation ,,abweichendem* Verhalten von Frauen
den Erfolg zu verwehren.'*

Daneben gibt es weitere Erklarungsversuche, etwa den sozialisationstheoretischen Ansatz mit
der Ungleichheitstheorie Bourdieus, der Gender Stratification-Ansatz von Blumberg und die
Etablierten-AuRenseiter-Figuration von Elias. Fir die Erklarung von elterlichen Bildungsent-

scheidungen eignet sich besonders die Rational-Choice-Theorie.™*

Sozialisationstheoretische Erklarungen
Sozialisation ist ,,der Prozess der Entstehung und Entwicklung der Personlichkeit in wechseln-
der Abhangigkeit von der gesellschaftlich vermittelten und materiellen Umwelt.“**® Sozialisati-

187 GemaR der Aus-

onsinstanzen sind dabei die Eltern, die Peer Group, die Schule und Medien.
sage von Simone de Beauvoir: ,,Man kommt nicht als Frau zur Welt, sondern wird dazu ge-
macht.“**®, kann man von einer geschlechtsspezifischen Sozialisation sprechen, in der Ge-
schlechtsrollenstereotype vermittelt werden. Jungen und Mé&dchen kommen demnach bereits
»geschlechtsrollensozialisiert” in die Schule. Und dort treffen sie nicht auf geschlechtsneutrale
Lehrpersonen, ,,sondern auf Lehrerinnen und Lehrer, die ebenfalls von ihrer gesellschaftlichen
Geschlechtsrolle gepragt sind. Auch Lehrpersonen haben sehr feste, stereotype Vorstellungen
von Jungen und Méadchen [...].“**

Die Bildungsentscheidung sei, so Bourdieu, milieuspezifisch zu verstehen.'*® Klassen und Frak-

tionen mit dhnlichen Ressourcenkonstellationen, also ahnlichem 6konomischen, kulturellen und

133 Kréhnert-Othman/Lenz (2002): 160 und Gottschall (2000): 292. Aus der Erkenntnis heraus, dass die Geschlech-
terunterschiede konstruiert sind, wurde die Bezeichnung ,,Gender“ entwickelt, als das soziokulturelle Geschlecht im
Gegensatz zum biologischen Geschlecht. Fir ,,Gender” gibt es eine Entsprechung in der deutschen Sprache. Vgl.
Braun/Stephan (2006): 3.

1% Richter (1996): 14.

135 Andere Ansitze, wie die Zentrum-Peripherie-Metapher von Kreckel, werden hier nicht vorgestellt, weil sie sich
auf den Typus ,,fortgeschrittener kapitalistischer Staatsgesellschaft westlichen Zuschnitts* (Kreckel (2004): XI)
beschrénken und daher schwer (ibertragbar auf Ungleichheiten in Entwicklungslander sind. Bei der Zentrum-
Peripherie-Metapher steht das Machtgefélle als Ursache von Ungleichheit im Vordergrund. Kreckel betrachtet dabei
hauptséchlich verfestigte soziale Institutionen, die relativ unabhéngig vom Einzelnen bestehen und dauerhaft Un-
gleichheit strukturieren. Als Alternative zu den Begriffen der horizontalen und vertikalen Ungleichheiten schlagt
Kreckel ,,Zentrum-Peripherie” vor. Vgl. Kreckel (2004). Ebenso unerwéhnt bleiben wird die differenztheoretische
Konzeption von Durkheim, da diese sich vor allem mit Arbeitsteilung beschéftigt. VVgl. Gottschall (2000): 82.

1% Richter (1996): 137.

187 Marini (1990): 109f und Richter (1996): 157.

1% Richter (1996): 142.

139 Richter (1996): 166.

140 Hillmert (2007): 91 Bourdieus Bildungssoziologie bezieht sich jedoch auf die westlichen Gesellschaften seit Be-
ginn des 20. Jahrhunderts und ist deshalb nicht ohne weiteres auf Entwicklungslander (ibertragbar. Und es stellt sich
die Frage nach der Operationalisierung und Messung kulturellen Kapitals. VVgl. Werner (2006): 126.
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sozialen Kapital, bilden einen dhnlichen Habitus aus. Dieser umfasst auch das Verhaltnis zur
Schule, wobei der schulbezogene Teil des Habitus als schulische Logik bezeichnet wird. Je nach
soziotkonomischer und -kultureller Prégung existieren laut Bourdieu Habitusformen und schu-
lische Logiken, die sich von solchen der Kinder mit anderer sozio6konomischer und -kultureller
Herkunft unterscheiden und sich darauf auswirken, wie ein Kind das schulische Angebot erlebt
und gebrauchen kann.**! Dieses sogenannte kulturelle Erbe meint also das schichtspezifische,
implizite Wissen, das innerhalb einer Familie von den Eltern auf die Kinder tbergeht.*** Das
Bildungswesen ubernimmt dabei, von den sozialen Akteuren hdufig unbemerkt, die zentrale
Funktion einer Chancenverteilungsstelle.'*

Der Habitus ist abhéngig von der sozialen Herkunft und der Bildungserfolg ist abhéngig von der
Einstellung der Schiler zur schulischen Bildung. Die Einstellung zur Bildung und damit die
Strategie des Bildungserwerbs ist demnach unmittelbarer Ausdruck der aus dem Herkunftsmi-
lieu abgeleiteten Fahigkeiten, die sich in dem Umgang mit schulischen Leistungsanforderungen
materialisieren. Die Einstellungsmuster sind ,,Ausdruck eines dem Einzelnen eingeschriebenen
Habitus.“'** Individuelle Bildungsstrategien sind daher nicht nur die Ursache der Bildungsun-
gleichheit, sondern auch die Wirkung des ungleichen Bildungserwerbs der vorangegangenen
Generationen.'*

Nach Bourdieu ist das Bildungssystem Ort der Reproduktion sozialer Ungleichheit. Selbst in
Deutschland sind Fiihrungspositionen in Schulen hauptséchlich mit Mé&nnern besetzt. Der Frau-
enanteil ist umso groRer, je jinger die zu bildenden Kinder sind. In der Grundschule sind 82%
der Lehrer weiblich. Die Personalstruktur an Schulen wird von den Schilern als Grundlage fir
das gesellschaftliche Modell der Hierarchien in der Gesellschaft betrachtet.'*® Dariiber hinaus
wurde eine Bevorzugung der Jungen im Unterricht beobachtet: Zwei Drittel der Aufmerksam-
keit der Lehrer wird den Jungen zuteil, ein Drittel den Madchen. Jungen werden 6fter aufgeru-
fen, haufiger gelobt und getadelt, erhalten mehr Blickkontakt und mehr Riickfragen.**’

In den Prozessen der Sozialisation werden Uber Internalisierung, soziales Lernen und soziale
Kontrolle die flr die Rollenibernahme wesentlichen kulturellen Wertorientierungen zum akzep-
tierten Bestandteil personlicher Orientierung.**® Dadurch werden soziale Rollen verfestigt**®, so
auch das Geschlechterverhéltnis, das durch die Sozialisation manifestiert und reproduziert wird.

Bourdieu geht davon aus, dass die Geschlechtsunterschiede nichts Natlrliches, sondern etwas

¥ Jiinger (2008): 63.

142 Bonz (2006): 95.

143 Bauer (2002): 417.

1 ebd.: 421.

15 ebd.: 422.

148 Richter (1996): 168.

147 |_each (2008): 70f und Richter (1996): 169.

148 Gottschall (2000): 89.

4% parson (1994) entwickelte eine Konzeption sozialer Rollen. Uber Rollen, insbesondere tber Berufs- und Ge-
schlechterrollen werden Anspriiche des sozialen und gesellschaftlichen Systems in das personale System vermittelt.
Vgl. Gottschall (2000) 88ff.
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kulturell Erzeugtes sind.**® ,Sie werden durch machtvolle Diskurse mit ihren bindren Klassi-
fikationsschemata (oben/unten, grof¥/klein, hart/weich, aktiv/passiv, penetrierend/penetriert
usw.) so tief in unsere Hirne und Kérper eingraviert, dass das Kulturelle als Natur erscheint.“***
Die Persistenz und historische Kontinuitat der mannlichen Herrschaft fiihrt Bourdieu auf die
Uberhhung und Absicherung der Geschlechterordnung durch eine symbolische Ordnung zu-

riick.'>?

,»,Der machtigste Stlitzpfeiler mannlicher Herrschaft liegt in der unsichtbaren und fortlaufend ver-
schleierten symbolischen Gewalt der Geschlechterverhaltnisse, die eine heimliche Komplizen-
schaft zwischen méannlichen Herrschern und weiblichen Beherrschten erzeugt. Kennzeichen der
symboliigshen Gewalt ist gerade ihre Verkennung als Gewalt und ihre Anerkennung als legitime
Macht.*

Symbolische Gewalt tber einen Akteur kdnne daher nur erfolgreich unter Mittaterschaft dieses
Akteurs ausgeuibt werden. Einen Ausweg sieht Bourdieu in einer symbolischen Revolution, die
darauf zielt, ,,die fundamentalen Prinzipien der mannlichen Weltsicht und der mannlichen Herr-
schaft in den Képfen wie in der Wirklichkeit umzustiirzen“***. Denn oft nehmen niedere Gesell-
schaftsschichten oder ausgegrenzte Gruppen das Wertesystem der dominierenden Gruppe an,
z.B. Gibernehmen Frauen die geschlechtsspezifischen Meinungen (ber ihre wirtschaftliche und
gesellschaftliche Rolle.**

Der Kern der Theorie Bourdieus sind die unterschiedlichen Sozialisationsbedingungen als Ursa-
che differenzieller Ausstattung mit kognitiven und kulturellen Fahigkeiten und deren Behand-
lung im Bildungssystem. Im Vordergrund steht das Interesse einer Klasse oder Klassenfraktion,
den sozialen Status der Eltern an die Kinder weiterzugeben, diesen also zu reproduzieren.*®
Einige Soziologen, z.B. Boudon und Goldthorpe, haben Bourdieus kulturelle Reproduktionsthe-
orie Kritisiert. Sie vertreten den Standpunkt, dass nicht die Diskrepanz zwischen heimischer und
schulischer Kultur die Unterschiede zwischen hohen und niedrigen Statusgruppen hinsichtlich
ihrer Bildungsentscheidung erzeugt. Vielmehr seien die Bildungsentscheidungen aus der ¢ko-

nomischen Lage der Eltern heraus zu verstehen.™’

Gender Stratification bei Blumberg

Rae Lesser Blumberg stellte 1984 ihre Theorie der Stratifikation der Geschlechter vor, die sich
besonders gut fir die Erklarung von Geschlechtsunterschieden in Entwicklungslandern eignet.
Blumberg stellt die Hypothese auf, dass Macht die Schichtung der Geschlechter bestimmt.

Macht existiert ihrer Meinung nach in verschiedenen Formen: Macht der physischen Gewalt

150 Rademacher (2002): 146 und Krohnert-Othman/Lenz (2002): 162.

151 Rademacher (2002): 146.

52 ebd.: 148.

153 ebd.: 148.

54 ebd.: 148.

155 World Bank (2006): 27.

158 Werner (2006): 7 Paul Di Maggio setzte der Reproduktionshypothese (kulturelles Kapital dient zur Weitergabe
des Status in oberen Klassen) die Mobilitatshypothese (kulturelles Kapital wird von unteren Schichten zum Aufstieg
genutzt) entgegen. Werner (2006): 9.

7 De Graaf/de Graaf (2006): 150.

27



und Nétigung, politische, ideologische und 6konomische Macht, wobei die 6konomische Macht
die grote Bedeutung besitzt. Um 6konomische Macht zu besitzen bedarf es entweder bezahlter
Arbeit, relevanten technischen Wissens oder Vererbungsfolgen.'*®

Gruppen, die mit 6konomischer Macht ausgestattet sind, besitzen Privilegien in der Gesell-
schaft. Je groBer die 6konomische Macht, desto gréRer sind die individuellen WahImdglich-
keiten und die Autonomie. Eine Frau, die einer bezahlten Arbeit nachgeht, hat zum Beispiel
eine groflere Bewegungsfreiheit, Zugang zu Bildung und mehr Entscheidungsmacht innerhalb
der Familie.™ Der Zugang von Kindern zu Bildung hangt demnach unmittelbar mit der ékono-
mischen Macht ihrer Eltern zusammen, denn vor allem in Entwicklungslandern missen Eltern

finanzielle Ressourcen fiir die formale Bildung ihrer Kinder aufbringen.*®

Etablierten-AulBenseiter-Figuration von Elias
Macht spielt auch die entscheidende Rolle bei Norbert Elias’ Etablierte-AulRenseiter-Figuration,
denn Ungleichheit ist fir Elias die Folge ungleicher Machtverteilung, insbesondere der Macht,

andere zu stigmatisieren.*®*

Macht ist dabei auch konstitutives Element jeder sozialen Bezie-
hung und damit der gesamten gesellschaftlichen Ordnung, wobei Elias unter Macht in gesell-
schaftlichen Beziehungen nicht nur den Besitz von Ressourcen versteht, sondern auch die ,,Fa-
higkeit, soziale Beziehungen nach seinen eigenen Zwecken ausrichten und kontrollieren zu
kénnen.“*® Etabliert sind nach Elias jene, die aufgrund einer zu ihren Gunsten verschobenen
Machtbalance andere erfolgreich als AuRenseiter behandeln und ihnen so eine nachteilige Posi-
tion zuweisen kdnnen, ohne dass diese in der Lage sind, sich gegen diese Behandlung zu weh-
ren.'®> Um die Gruppe der Etablierten zu bilden, sind Gruppenintegration und Organisation nd-
tig. Einer Gruppe mit geringem Organisationsgrad und ohne kollektive Identitat fehlt das Fun-
dament fir einen festen Zusammenhalt zur Interessenartikulation und damit zu der Mdglichkeit,
den Etablierten etwas entgegenzusetzen,'® die ihrerseits wiederum die Waffe der Stigmatisie-
rung als eine Machtquelle nutzen.*®®

Die Etablierten-Aulenseiter-Figuration eignet sich zwar gut, um das soziale Beziehungsgesche-
hen und die unmittelbare Machtausiibung zu analysieren. Doch der gréfte Teil der ungleich-
heitstrachtigen Beziehungen, so auch das Bildungssystem, sei institutionell verfasst, wendet
Barldsius (2004) ein:

,Die besondere Qualitat der durch Institutionen garantierten Ungleichheitsverhaltnisse, zumal
wenn sie politisch legitimiert sind, kann mit dem Figurationsbegriff wahrscheinlich nicht hinrei-
chend verstanden werden, weil er den Eindruck vermittelt, als wiirden die sozialen Beziehungen

158 Blumberg (1984): 42ff und 62.
19 ehd.: 67f, 71f und 73.

180 Cubbins (1991): 1065.

181 Barlssius (2004): 57.
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permanent ausbalanciert werden. Der groBte Teil der Ungleichheitsverhaltnisse ist jedoch fest in-
stitutionalisiert, gesellschaftlich weitgehend akzeptiert und wird als politisch legitim aner-
kannt.

Rational Choice-Theorie bei Boudon

Die finanzielle Lage der Eltern ist, ebenso wie fur Blumberg, fiir Boudon (1974) entscheidend
fur den Bildungsweg der Kinder. Er stellte eine Theorie fir die Wahl der Schulausbildung auf,
der zufolge elterliche Bildungsentscheidungen nach der Abwagung der Vor- und Nachteile ho-
herer Bildung im Sinne einer quasi-6konomischen Investitionsentscheidung erfolgen.'®” GemaR

der handlungstheoretischen Rational Choice-Theorie*®

stellt er klassenspezifisch unterschiedli-
che Opportunitétsstrukturen und Kosten-Nutzen-Kalkiile ins Zentrum der Uberlegungen.*®
Ausgangslage fur Bildungsentscheidung ist demnach die soziale Herkunft, also die soziotko-
nomische Lage des Elternhauses.

Boudon unterscheidet nach drei Entscheidungsebenen und zwei Herkunftseffekten. Die erste
Entscheidungsebene sind die Bildungsrenditen, also die erwarteten Berufs- und Einkommens-
chancen, soziale Aufstiege oder Statuserhalt, bzw. Vermeidung des sozialen Abstiegs. Als zwei-
te Ebene flhrt er die Kosten der Bildung an, sowohl die Investitions- als auch die Opportunitéts-
kosten. Die Sozialisation im Elternhaus stellt die dritte Ebene dar: kognitive F&higkeiten,
sprachliche und soziale Kompetenz und schulische Leistungen.'™

Als Herkunftseffekte bezeichnet Boudon zum einen die Erfolgswahrscheinlichkeit in Abhangig-
keit vom sozialen Status, der Sozialisation im Elternhaus und dem Erwerb von kognitiven
Kompetenzen, der abhéngig ist von der sozio-6konomischen Lage. Dieser primére Herkunfts-
effekt hat vor allem Einfluss auf die dritte Entscheidungsebene. Der sekundére Herkunftseffekt
meint die institutionellen Verteilungsprozesse, die Kinder in unterschiedliche Typen von weiter-
fihrenden Schulen lenken. Die elterliche Bildungsentscheidung in Abh&ngigkeit vom sozialen
Status beeinflusst die erste und zweite Ebene.'’* Beide Herkunftseffekte wirken dabei ,,in kom-
plexer, noch nicht geniigend erforschter Form zusammen*.}?

Die Mechanismen, die fur die Reproduktion von Bildungsungleichheiten verantwortlich sind,
sind noch weitgehend unerforscht.'”® Boudon gibt mit seinen primaren und sekundéren Effekten
mdogliche Erklarungen, der herkunftsabhéngige schulische Erfolg kann anhand dieser Effekte
sichtbar gemacht werden. Der familidre Hintergrund spielt eine Rolle, weil Kulturkapital vor-
handen sein kann und die Art und Weise der kindlichen Erziehung sich vorteilhaft oder nachtei-

lig auf die Nutzung des schulischen Angebots und das Lernvermdgen des Kindes auswirkt. Bei
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privilegierten Kindern sind bereits beim Schuleintritt mehr Kompetenzen vorhanden. Die Eltern
geben Wissen und Einstellungen zu Institutionen an ihre Kinder weiter. Auerdem kénnen sie
direkte und indirekte Bildungskosten tragen.'* Die schulischen Strukturen und Prozesse und
das Verhalten der Lehrpersonen verstarken diese Effekte.'” Die staatlichen institutionellen Un-
terschiede haben so eine Strukturierungswirkung fur individuelle Lebensverlaufe. Insbesondere
werden historische Trends und internationale Unterschiede im Bildungsverhalten auf institutio-
nelle Veranderungen zuriickgefiihrt.'®

Aus dieser Verkniipfung von Herkunft und Bildungsentscheidung resultiert eine dauerhafte
Reproduktion der Ungleichheit von Bildungschancen. Bildungsabschliisse werden so vererbt.!”’
Familien mit héherem Sozialstatus haben privilegierte Lebenschancen, die sie an die ndchste
Generation weitergeben.’”® Die Entscheidungspunkte im Bildungssystem werden somit auch
klassenspezifische Wahlprozesse.'”® Rational Choice ist aber nicht ausschlieRlich giiltig, denn

die Schulentscheidung ist keine rein individuelle.*®

Auch die Schule beeinflusst den Bildungs-
weg des Kindes, denn sie ist keine neutrale Institution der Wissensvermittlung sondern ein Me-
chanismus der Reproduktion von Macht und Herrschaft. Insbesondere Bourdieu hat die Bedeu-
tung von Schule fir die Legitimierung der dominanten Kultur in allen ihren AuRerungsformen
betont.*®*

Sowohl bei der Rational Choice-Theorie als auch bei der Sozialisationstheorie von Bourdieu
wird von einem strategischen Verhalten von Klassen im Bildungssystem ausgegangen, mit dem
Ziel, fir die Investition in Bildung einen moglichst optimalen Riicklauf im Sinne von verwert-
baren Bildungspatenten zu erhalten. Die Entscheidung fir unterschiedliche Bildungsgénge ist
aber nicht primér Ausdruck eines rationalen Kalkdls, sondern fallt unbewusst auf Grundlage des
Klassenhabitus und eines unterschiedlich entwickelten ,,Anlagesinns® fir die Investitionen im
Bildungssystem.®

Empirisch haben Studien in Deutschland Zusammenhénge zwischen dem Bildungsverhalten
und einer ganzen Reihe von Kapital-Formen neben den berufsbezogenen Variablen gezeigt:
Okonomische Parameter (z.B. Beschéftigungssicherheit der Eltern), soziales Kapital (personli-
che Netzwerke), kulturelle Ressourcen (Freizeit- und Konsumverhalten der Eltern) und das indi-
viduelle Zeitbudget.’®® Soziologische Erforschungen der Bildungschancen bringen immer wie-
der neue empirische Belege dafir, dass Kinder mit ungleichen sozialen und kulturellen Start-

kapitalien in das Bildungssystem eintreten und dort nach ihrer sozialen Herkunft schrittweise so
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sortiert werden, dass sie Uberwiegend in das ebenfalls sozial gestufte Berufssystem eingelenkt
werden.'® Insbesondere die genderspezifische Sozialisation wirkt sich hier auf die Bildungs-

chancen aus.

3.5 Bildungserfolg: Schulabbruch als Indikator fiir Ungleichheit

Der vorzeitige Abbruch der Schulbildung ist ein Indikator fiir den Bildungserfolg bzw. Misser-
folg. Marginalisierte Gruppen erreichen seltener einen Bildungsgrad, Madchen machen seltener
den Abschluss als Jungen und die Verweildauer in Entwicklungslandern ist niedriger als in In-
dustrienationen.'®

Bildungsmisserfolg duRert sich vor allem in Schulabbruchs- und Wiederholungsraten. Die
UNESCO sieht dabei einen engen Zusammenhang zwischen dem Wiederholen eines Schuljahrs
und einem Abbruch: ,,Students are locked into cycles of repetition and dropout. The cycles are
mutually reinforcing because repetition is often a prelude to dropout.”*®® Denn , Sitzenbleiben“
bedeutet fir die Familien, ein Jahr langer die Kosten fiir die Bildung tragen zu mussen. Vor
allem fr &rmere Familien und solche, die den Sinn einer Ausbildung ihrer Kinder, insbesondere
der Tochter, ohnehin in Frage stellen, ist das ein Grund, das Kind von der Schule zu nehmen.
47% der Kinder, die nicht zur Schule gehen, obwohl sie im richtigen Alter daflr sind, leben in
Subsahara-Afrika.’®” Das Geschlecht spielt dabei eine groRe Rolle: 2006 waren 55% aller Kin-
der, die nicht zur Schule gehen, Madchen. 53% dieser Madchen sind niemals zur Schule ge-
gangen, 47% waren mal eingeschult, sind es nun aber nicht mehr. Sie haben die Schule ab-
gebrochen.'®® Insgesamt verlassen 150 Millionen Kinder die Grundschule vorzeitig ohne einen
Abschluss, 100 Million davon sind Madchen.™® In Entwicklungsléandern brechen durchschnitt-
lich 25,5% die Grundschule ab, in Industrienationen sind es lediglich 2,3%.*° 2000 haben 76%
der Madchen im Alter von 10 bis 14 Jahren in Entwicklungslandern die Grundschule abge-
schlossen, bei den Jungen gleichen Alters waren es 85%."*

Laut der NGO Forum for African Women Educationalists (FAWE) gibt es im Wesentlichen
zwei Erklarungsansétze flr den Schulabbruch bei Médchen: Zum einen werden die Erkl&rungen
in kulturellen, zum anderen in 6konomischen Griinden gesehen. Neuere Ansétze verbinden Bei-
des. ,,According to this conceptual model, the survival or non-survival of girls in the education
system is influenced by a complex interlay between macro-level policy (both international and

national) and micro-level practices, beliefs and attitudes.”®* Die politische Umgebung ist aber
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immer beeinflusst durch das dominierende Geschlecht und durch die politische, 6konomische
und religiése Ideologie.'*®

Generell sind die Griinde fir den Schulabbruch gut dokumentiert: Einen sehr guten Uberblick
tiber die bisherigen Forschungen bietet Hunt (2008). Nicht speziell auf Entwicklungslander oder
Kenia bezogene Forschungen finden sich unter anderem bei Edney/Boydell (2008). Veroffent-
lichungen, die sich auf den afrikanischen Raum beziehen oder auf Entwicklungslander im All-
gemeinen, sind vor allem die von FAWE (1995, 2001), Herz (1991), Herz/Sperling (2004), Ka-
ne (2004), Maureen/Lockheed (2008) und Geissinger (1997). Spezielle Studien und Aufsétze
zum Schulabbruch oder geschlechtsspezifische Bildungswege in Kenia vertffentlichten unter
anderem Chege und Sifuna (2006), Coalition (2006), Bunyi (2004/2008), Lloyd/Mensch/Clark
(2000), Mensch et. al. (1999 und 2001) und Achoka (2007). Néhere Informationen, tiefer-
gehende Studien, Erforschungen der sozialen Zusammenhéange und wirksame Strategien gegen
Schulabbruch fehlen aber.'*

Grundsétzlich muss neben der Unterscheidung zwischen erzwungenem und freiwilligem Schul-
abbruch auch zwischen jenen Griinden unterschieden werden, die in der Familie oder im Um-
feld der Madchen, und jenen, die in der Schule oder im Bildungssystem zu suchen sind.*®® Es ist
ein enger Zusammenhang zwischen Haushaltseinkommen und Schulbesuch zu erkennen.*®
Schiiler mit geringem sozio-6konomischen Status brechen eher die Schule ab.**” Armut fiihrt
aber nicht nur dazu, dass Madchen die Schule abbrechen missen, sondern auch, dass sie dies
zugunsten ihres Bruders tun miissen.®® Wenn wenig Geld da ist, wird das lieber in die Bildung
der Jungen investiert.'*® Das liege, so FAWE, auch daran, dass davon ausgegangen wird, Jungen
seien intelligenter und zielstrebiger als Madchen.?®® AuRerdem werden Jungen bessere Arbeits-

marktchancen zugesprochen.?*

Auch die Nahe zur Schule und die Sicherheit auf dem Weg
dorthin spielen eine Rolle bei der Frage, ob Madchen eingeschult werden oder die Schule ab-
brechen miissen®”, ebenso die Zustdnde an der Schule: Gibt es keinen getrennt geschlechtlichen
Unterricht oder keine gesonderten sanitdren Anlagen fir Méadchen, ist das ein Grund, die Tdch-

ter von der Schule zu nehmen.?%

198 epd.: 55.

1% Hunt (2008): 5. Das gilt nicht nur fiir Kenia, sondern auch fiir Industrienationen, wie etwa Tilleczek (2008) am
Beispiel Kanada zeigt.

1% stromquist (1989): 145.

1% K abubo-Mariara/Mwabu (2007): 581 und Hunt (2008): 7. z.B. in Kenia: Die Kinder, die nicht zur Schule gehen,
kommen zu 53% aus dem darmsten Flinftel der Bevdlkerung und nur zu 5% aus dem reichsten Flinftel. (UNESCO
(2008b): 76)

1972000 in Amerika brachen Schiiler aus den 20% Haushalten mit dem geringsten Einkommen sechs mal 6fter die
weiterfiihrende Schule ab, als ihre Mitschiiler aus den oberen 20%. V¥ Tilleczek (2008): 18f.

1% EAWE (1995): 14.

1991 ewis/Lockheed (2008): 16.

200 EAWE (1995): 64.

201 ehd.: 61 und Bunyi (2008): 185.

202 | ewis/Lockheed (2008): 15.

208 Bunyi (2008): 185 und Geissinger (1997): 427f. Mehr Griinde werden im Kapitel ,,Allgemeine Griinde fiir den
Schulabbruch* ausgefihrt.
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Schulabbruch hat negative psychische und soziale Konsequenzen fiir Madchen. ,,By dropping
out, girls remain entrapped in a vicious cycle of poverty, losing out on the transformative and
liberative aspect of education.””®* Abgesehen davon ist ein Schulabbruch auch ein finanzieller
Verlust: Das Schulgeld wurde bis zum Abbruch gezahlt, die Schuluniform und die Buicher wur-

den gekauft.

204 EAWE (1995): 15.
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4. Schulabbruch als Problem von Madchen in Kenia

4.1 Das Bildungssystem in Kenia

4.1.1 Kenia allgemein
Zwar eroffnet die kenianische Regierung in ihrem Strategiepapier Kenya’s Vision 2030, sie

wolle Kenia bis 2030 zu einer ,,globally competitive and prosperous nation* machen, ,,where
every citizen enjoys high quality life“.® Bis dahin ist es aber noch ein weiter Weg: 23% der
Bevolkerung leben von weniger als einem Dollar pro Tag, 58% haben weniger als zwei Dollar
pro Tag zur Verfiigung.”® 47% der landlichen und 27% der stadtischen Bevdlkerung leben un-
terhalb der Armutsgrenze.?’” Der GroRteil der Bevélkerung lebt in ruralen Gebieten, wobei nur

28 Dije meisten Landbewohner sind Klein-

20% der Flache Kenias landwirtschaftlich nutzbar ist.
bauern, die Subsistenzwirtschaft betreiben.

Die Bevolkerung ist in mehr als 40 Ethnien unterteilt, die jeweils eine eigene Sprache sprechen.
Abgesehen von den Stadten Nairobi und Mombasa leben die Ethnien getrennt voneinander in
unterschiedlichen Regionen Kenias. Teilweise sind die Gebiete der Ethnien deckungsgleich mit
den 72 Distrikten Kenias, die wiederum in 8 Provinzen zusammengefasst sind. Die grofiten
Ethnien, die insgesamt mehr als 70% der Bevolkerung ausmachen, sind die der Kikuyu, Luo,
Luyia und Kamba.?*®

ner: 78%, Frauen: 70%). Bei den 15- bis 24-jahrigen liegt die Alphabetisierungsrate bei 80%

210

Die Alphabetisierungsrate der Erwachsenen liegt in Kenia bei 74% (Mén-

ohne einen gravierenden Unterschied nach Geschlecht.

4.1.2 Kenias Schulen

Kenias Schulsystem hat die Struktur 8-4-4%*":

Auf eine achtjéhrige Grundschule folgt die vier-
jahrige weiterfuhrende Schule und darauf die ebenso lange Universitatsausbildung. Der Grund-
schule vorgelagert ist die freiwillige frihkindliche Erziehung: Kinder bis zu drei Jahren kénnen

die Nursery besuchen, die vier- bis funfjahrigen die Vorschule. Beide Einrichtungen sind kos-

205 Ministry of Education (2008k): 1 und 12. und Republic of Kenya (2007).

206 UNESCO (2008b): 267.

207 K ane (20086): 4.

208 Republic of Kenya/UNICEF (2007): 6.

2% Cubbins (1991): 1067. Die Prasidialrepublik Kenia ist seit 1963 unabhéngig von GroRbritannien. 1992 wurde das
Mehrparteinsystem eingefuihrt und die Partei KANU (Kenya African National Union) nach 39-jahriger Herrschaft im
Jahr 2002 von dem Parteienbundnis NARC (National Rainbow Coalition) abgeldst. Seitdem ist Mwai Kibaki Prasi-
dent des Landes (Ahner-Ténnis (2004), Ngesa (2008) und Scholz (2002)). Die 36 Million Einwohner (2006) haben
eine Lebenserwartung von 54 Jahren, eine Frau bringt durchschnittlich fiinf Kinder zur Welt (UNESCO (2008b):
266). 50% der Bevolkerung ist jinger als 15 Jahre. Die Bevélkerungsdichte schwankt je nach Region von 3 bis 230
Personen pro km? (Republic of Kenya/UNICEF (2007): 6), der Atlas fiir weiterfiihrende Schulen Ostafrikas gibt als
durchschnittliche Bevélkerungsdichte 49 Menschen pro km? an (Holgarth (2006): 54). 75 bis 80% der Bevélkerung
und 85% der 17,5 Millionen Kindern leben auf dem Land. Knapp 60% der Farmer bewirtschaften weniger als zwei
Hektar (Thomas-Slayter (1992): 811).

210 UNESCO (2008b): 275f.

21 Dag 8-4-4-System wurde 1985 in Kenia eingefiihrt. Vorher war das Schulsystem 7-4-2-3, was bedeutet: sieben
Jahre Grundschule, vier Jahre Junior Secondary School, zwei Jahre Senior Secondary School und drei Jahre Universi-
tat. Vgl. Neuner (2001): 599.
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tenpflichtig, die Nurseries werden in der Regel von privaten Trégern angeboten. 49% der kenia-
nischen Kinder waren 2006 in Vorschulprogramme eingeschult, etwas mehr Madchen als Jun-
gen.m

Generell muss unterschieden werden zwischen 6ffentlichen und privaten sowie Tages- und In-
ternatsschulen.?™® 58% der Schiiler besuchen Tagesschulen und 87% offentliche Schulen. Neben
den offentlichen gibt es auch private Schulen, die jedoch in der Regel schlechter abschneiden
als die offentlichen Schulen. Denn auch die Schuler der privaten Schulen schlieRen ihre Ausbil-
dung mit dem nationalen Examen ab, die Schulen unterliegen aber kaum staatlicher Kontrolle,
weshalb eine hohe Qualitat des Unterrichts nicht gewahrleistet werden kann. Auch das Ge-
schlechterverhaltnis ist an privaten Schulen iiblicherweise schlechter als an éffentlichen?*, was
daran liegen konnte, dass die Investitionskosten héher sind. Private Schulen verlangen Schul-
geld.

Die Grundschule (Klassen Standard 1 bis Standard 8) wird in der Regel von den sechs bis 13-
jahrigen Kindern besucht und mit dem nationalen Examen Kenya Certificate of Primary Educa-
tion (KCPE) abgeschlossen. Seit 2003 ist der Besuch der Grundschulen gebiihrenfrei.? Infolge
dessen ist die Einschulungsrate von 5,9 Millionen Schiilern im Jahr 2002%*® auf 8,2 Millionen
Schiiler 2007 gestiegen.”’ Auch die Abschlussrate an Grundschulen konnte erheblich gesteigert
werden: Wihrend 2001 nur 52,5%%® die Grundschule beendeten, waren es 2007 schon 81%.
Die Abschlussraten bei den Jungen (86,5%) sind hoher als die der Madchen (75,7%).2*° 2007
nahmen rund 372.000 Jungen zu 332.600 Madchen am Examen der 8. Klasse teil. Zwischen den
Provinzen gibt es hierbei grofRe Unterschiede: In Nairobi schrieben genauso viele Jungen wie
Médchen das Examen, in der Nyanza Provinz nur 49.500 Mé&dchen, gegeniiber 63.600 Jun-
gen_zzo

Nach dem erfolgreichen Abschluss der Grundschule besucht etwa jeder zweite Absolvent die
weiterfiihrende Schule (Klassen Form 1 bis Form 4). Die Schiler in diesen Schulen sind durch-
schnittlich 14 bis 17 Jahre alt.”*! Den landesweit 26.100 Grundschulen stehen 6.500 weiterfiih-
rende Schulen gegeniiber.”** Aufgenommen werden an den weiterfiihrenden Schulen diejenigen,
die im KCPE besonders gut, mindestens aber befriedigend abgeschnitten haben. Seit 2008 ist

der Besuch der weiterfilhrenden Schulen gebiihrenfrei.??®

212 UNESCO (2008b): 290f.

213 Onsomu (2006a): 4. 2004 gab es 3.621 offentliche Schulen, wovon 0,5% nationale Internatsschulen, 27,2% andere
Internatsschulen, 45,3% Tagesschulen und 26,9% sowohl Tages- als auch Internatsschulen waren.

214 Ministry of Education (2008e), siehe Anhang.

215 UNESCO Nairobi Office (2005): 7.

216 Tooley/Dixon/Stanfield (2008): 450 und Republic of Kenya/UNICEF (2007): 24.

1 Ministry of Education (2008k): viii und xi.

218 UNESCO Nairobi (2008): 57.

219 Ministry of Education (2008k): 18f.

220 Ministry of Education (2008a): 1.

221 UNESCO Nairobi (2008): 54f.

222 ehd.: 59 und Ministry of Education (2008k): 21.

228 Ministry of Education (2008Kk): ix. Mehr zu den Programmen der gebiihrenfreien Bildung im Kapitel Free Secon-
dary Education
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2007 waren 638.700 Jungen und 541.600 Méadchen an weiterfiihrenden Schulen eingeschult®®*,
das sind 23,2% der Kinder der entsprechenden Altersgruppe.?” Nach vier Jahren wird das natio-
nale Examen Kenyan Certificate of Secondary Education (KCSE) geschrieben. Von den
276.000 Absolventen 2007 waren 126.000 weiblich, wobei es auch hier groBe Unterschiede
zwischen den Provinzen gibt: In Nairobi nahmen 7.500 Jungen und 5.000 Madchen am Examen
teil, in Nyanza 29.600 Jungen und 19.000 Madchen.?® Die Abschlussrate lag 2007 bei 80%.%*’
Die besten Absolventen der weiterfiihrenden Schulen qualifizieren sich fir den Besuch einer der
sieben staatlichen Universitaten. Jeder, der das Examen mit der Note 3+ oder besser besteht, hat
sich formal qualifiziert. Aber wegen der begrenzten Platze an den Universitaten wurden 2007
von 60.000 qualifizierten Absolventen lediglich 16.000 aufgenommen, ca. 10% aller Absolven-
ten. Effektiv reicht eine 3+ fiir den Zugang nicht.??® Nach Aussage eines Mitarbeiters des Bil-
dungsministeriums mussten die Schiller wenigstens eine 2+ erreichen, um studieren zu kon-
nen.?® Neben den staatlichen gibt es private Universitaten, deren Besuch nicht an die Leistun-
gen gekoppelt ist, aber einen hohen finanziellen Aufwand bedeutet. Nur 18% aller kenianischen
Studenten sind an den 21 privaten Universitaten eingeschrieben. Von den 133.710 Studierenden
waren im letzten Jahr 97.000 mannlich, 36.600 weiblich.?°

Auf allen Ebenen der Bildung sind Unterschiede zwischen den Geschlechtern zu erkennen.?*
2004 besuchten 31,7% aller Jungen Kenias eine weiterfuhrende Schule, aber nur 27,3% der
Médchen.?*? Daneben sind aber auch groBe Unterschiede zwischen den Provinzen®® und den
Einkommensschichten zu erkennen. So machen etwa Schiler aus Elternhdusern mit geringem
Einkommen an weiterfiihrenden Schulen nur 29% aus, wahrend 40% aus Elternhdusern mit
hohem Einkommen stammen.?®* Und an den Universitaten kommt keiner der Studenten aus den

beiden untersten Fiinfteln der Einkommensschichten.?®

4.1.3 Finanzierung des Bildungssystems

Fast 73% der Ausgaben der kenianischen Regierung fiir den sozialen Sektor und 40% der natio-
nalen Ausgaben flieBen in den Bildungsbereich. Das sind 7% des Bruttoinlandsprodukts, stellt
das kenianische Bildungsministerium in seinem Bericht bei der internationalen Bildungskonfe-

renz in Genf im November letzten Jahres fest.?*

224 UNESCO Nairobi (2008): 59.

225 ehd.: 60.

228 Ministry of Education (2008a): 4.
227 Ministry of Education (2008Kk): 21.
228 in Kenia: C+.

229 |Interview Charles Obiero, 7.11.2008, Nairobi.
2% Ministry of Education (2008k): 1.
281 Ministry of Education (2008K): viii.
282 Onsomu (2006b): 56.

233 ehd.: 26.

34 ebd.: 27.

2% \/erspoor (2008): 99.

2% Ministry of Education (2008K): viii.
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Die Finanzierung der Schulen findet nach dem Prinzip der Kostenteilung statt. Demnach werden
die Kosten von Partnerschaften zwischen dem 6ffentlichen Sektor, NGOs, religidsen Organisa-
tionen, Entwicklungspartnern, Gemeinden und Privathaushalten getragen. Der Regierung
kommt dabei die Aufgabe zu, die Lehrer auszubilden und zu besolden, die Infrastruktur, Admi-
nistration und das Management zur Verfligung zu stellen und Stipendien flr bedurftige Schuler
zu finanzieren. Der groRte Posten ist das Gehalt der Lehrer. 2006 flossen 80% des Geldes der
Grundschulen in Léhne, bei weiterfihrenden Schulen waren es 93,5%.%*" Die anderen Partner
tragen die Kosten flir Wartung der Infrastruktur, die Schulgebiihren, die Kosten fir die Examen,
Verpflegung und Unterbringung in Internatsschulen, die Lohne der sonstigen Mitarbeiter an den
Schulen (non-teaching stuff) und die persdnlichen Ausgaben der Schiiler.?*®

Die Starke des Prinzips der Kostenteilung ist laut Onsomu (2006), dass sich die Partner ergan-
zen und verantwortlich fihlen. Der Nachteil wére allerdings, dass arme Haushalte nicht dazu in
der Lage seien, sich an der Kostenteilung zu beteiligen, und deshalb keinen Zugang zum Bil-
dungssystem hatten. Das sei der Grund dafir, warum Schulen von den Bevolkerungsgruppen

dominiert werden, die nicht arm sind.?*®

“[...T]he household is also faced with unlimited needs in form of other expenditures like food,
health, housing, and clothing, among others. Besides, even in its education budget, households
are faced with the decision of spending either in primary, secondary or tertiary and higher educa-
tion given the number of children to be educated.”**

Hauptgeldgeber flr Bildung sollte immer die Regierung sein und die Finanzierung niemals
groRtenteils dem privaten Sektor (iberlassen, auch deshalb, weil nur die Regierung zu langfristi-
gen Planungen und Auslagen und zur Mobilisierung groRer finanzieller Ressourcen fiir den
Bildungsbereich in der Lage ware.”!

Vor der Einflhrung der Gebihrenfreiheit fir weiterfihrende Schulen trugen die Haushalte im
Durchschnitt 60% der Kosten, die Regierung 40%. Die Relation wird sich im weiterfiihrenden
Bereich geandert haben, aber nicht gravierend, da trotz des Wegfalls der Gebihren von den
privaten Haushalte noch die Kosten fur die Unterkunft und Verpflegung, Schulbticher und

Schuluniform getragen werden miissen.?*

287 Onsomu (2006b): 16. Der Grund fiir die hohen Kosten fiir weiterfuhrende Schulen ist, dass Lehrer an weiterfiih-
renden Schulen hoher qualifiziert sind als Grundschullehrer. Die Kosten bleiben gleich, egal wie gering die Anzahl
der Schiler pro Klasse ist. In weiterfiihrenden Schulen sind die Klassen im Vergleich zu Grundschulen eher klein:
2003 waren 20-35 Schuler in einer Klasse. Lehrer kosten 53,8% der gesamten Ausgaben fiir die weiterfuhrenden
Schulen (6ffentliche und private Ausgaben zusammengefasst). An Internatsschulen treiben vor allem die Kosten fir
die Schlafradume und Labor-Ausstattung die Gebihren in die Hohe. Stipendien machten 2004/05 2,4% der gesamten
Ausgaben fir weiterfiihrende Bildung aus. (Onsomu (2006b): 33-36).
238 ebd.: 1.
39 ad.: 14.
Z“; ebd.: 16f. Ahnlicher Befund auch bei Wane/Gathenya (2003): 184.

ebd.: 7.
2 Die Relation der Finanzierung nach Sektoren (Darstellung nach Onsomu (2006b): 29. Details zur Finanzierung
des weiterfiihrenden Schulbereichs im Anhang.

Sub-sector | Public Schools

Government Households
ECDE 5% 95%
Primary 80% 20%
Secondary | 40% 60%
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4.1.4 Ziele der kenianischen Bildungspolitik
Laut ihrem Sessional Paper No 1 of 2005 in Education, Training and Research sind die bil-

dungspolitischen Ziele der kenianischen Regierung unter anderem, die frihkindliche Bildung
auszubauen, benachteiligte Gruppen einzubeziehen, den Zugang zu allen Ebenen des Bildungs-
systems zu verbessern, die Qualitat der Bildung zu verbessern und die Alphabetisierungsrate zu
steigern. AuBerdem sollen die Einschulungs- und Abschlussraten auf 100% gesteigert werden,
und bis 2015 sollen alle Geschlechterdifferenzen in den Grundschulen, weiterfihrenden Schulen
und an den Universitaten abgebaut sein, wie es die Millennium Development Goals fordern.?®
Um die Millennium Development Goals und die Ziele von Education for All zu erreichen, hat
die kenianische Regierung das Kenya Education Sector Support Programme (KESSP) aufge-
stellt, das verschiedene Investitionsprogramme enthalt.?** Ein Ziel des Programms bis 2008 war
unter anderem, die Ubergangsquote von der Grund- zur weiterfiihrenden Schule auf 70% zu
steigern.

In einem Bericht kiindigt das Bildungsministerium an, sich insbesondere um Children in Espe-

cially Difficult Circumstances (CEDCs) kiimmern zu wollen. Unter CEDCs versteht es dabei:

,Children working or living on the streets; those in Arid and Semi-Arid Lands (ASALS) and
pockets of poverty; children with special learning needs (particularly the handicapped); children
engaged in worst forms of children labour; Most Vulnerable Children (MVC), including or-
phans; adolescent mothers and sibling minders; those affected by HIV and AIDS, those dis-
criminated because of gender, culture and religion; young offenders; victims of domestic and in-
ternal political violence; out-of-school youth and refugees.“***

Zwar taucht Gender hier nur am Rande auf, aber immerhin stellt das Ministeriums an einer spa-
teren Stelle im Bericht klar, Madchen miisste man besondere Beachtung schenken, da sie, wenn

sie zu einer dieser Gruppen gehéren, doppelt benachteiligt waren.

4.1.5 Schulabbruch in Kenias weiterfithrenden Schulen
Jedes Jahr veroffentlichen die kenianischen Medien Statistiken des Bildungsministeriums. Die

landesweit besten 100 Absolventen der Grundschulexamen und der Examen der weiterfiihren-
den Schulen werden namentlich genannt. Auch Top-100-Listen der Provinzen werden verof-
fentlicht, ebenso die Namen der 100 schlechtesten Schiiler und die Namen der 100 oder wahl-
weise nur 10 besten Schulen des Landes und der Provinzen. Betrachtet man diese Listen, konnte
man annehmen, dass insbesondere die weiterflihrenden Schulen hauptsachlich von Jungen be-
sucht werden. Zwar gibt es Mé&dchenschulen, die unter den Top-Schulen auftauchen, aber unter
den besten Schiilern befinden sich in einigen Provinzen nur drei Médchen.?*

Von diesen Listen auf den tatséchlichen Schulbesuch zu schlieBen ist aber nicht mdglich. Es
werden lediglich Spitzenleistungen dokumentiert. Diese haben zwar einen erheblichen Einfluss

auf den weiteren Lebensweg der Absolventen, weil nur die besten Schiiler Platze an Universita-

248 UNESCO Nairobi (2008): 52.

244 Ministry of Education (2005) und Interview Charles Obiero, 7.11.2008, Nairobi.
245 Ministry of Education (2008Kk): 4.

248 Otieno/Otieno (2009).
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ten bekommen, aber sie geben keine Antwort auf die Frage, wie viele Madchen die vier Jahre
der weiterfiihrenden Schule tatsachlich besucht haben. Die Analyse der Statistiken Uber Ein-
schulungen und Abbruch des Bildungsministeriums weist darauf hin, dass die Abbruchraten von
Madchen an weiterfiihrenden Schulen nicht so hoch sind, wie es die Bestenlisten erwarten las-
sen. Sie sind nicht einmal hoher als die der Jungen, die genauso hdufig die Schule ohne Ab-
schluss verlassen. Médchen tauchen in den Bestenlisten nicht oder nur selten auf, weil sie im
Examen schlechtere Leistungen erbringen als Jungen.

Die aktuellsten Statistiken Uber Schulabbruch, die das Bildungsministerium erstellt hat, sind von
2003. In diesem Jahr lag die landesweite Abbruchquote an weiterflihrenden Schulen bei 7,1%
(Jungen: 7,3%, Madchen: 6,9%).%*" Allerdings werden die Zahlen héher, wenn man nicht die
einzelnen Klassen betrachtet, sondern die Kohorten: Von den Madchen etwa, die 1997 in die
erste Klasse der weiterfihrenden Schule eingeschult worden waren, machten 2000 nur 50% den
Abschluss. Die durchschnittliche Abbruchrate, tber vier Jahre betrachtet, war bei den Jungen
17%, bei den Madchen 21%.2*® Noch gravierender waren die umfangreicher erhobenen Survival
Rates im Zeitraum bis 1997. Damals erreichten nur 19,9% (20,4% der Jungen, 19,4% der Mad-
chen) derjenigen, die 1989 in Standard 1 eingeschult wurden, Form 1. Knapp 20% aller Schiler
schafften es von Standard 1 bis Form 4, also bis zum Abschluss der weiterfiihrenden Schule
(20,6% der Jungen, 18,8% der Madchen). Und nur 1,2% der ehemals Standard 1-Schiler gingen
zur Universitét (1,6% der Jungen, 0,7% der Madchen).?®

Je nach Provinz und Geschlecht sind die Abbruchraten, das zeigen die Statistiken des Ministeri-
ums, sehr unterschiedlich. Besonders in der Zentral-Provinz und in Nairobi sind die Abbruchra-
ten der Jungen hoher als die der Madchen, weil Jungen dort auf Kaffee- oder Drogenplantagen

arbeiten oder andere Arbeits- und Verdienstmdglichkeiten haben.?°

Auch zeigen sich Unter-
schiede nach Klassenstufen und Geschlecht: In der ersten Klasse der weiterfuhrenden Schule
brachen 2003 mehr Madchen als Jungen ab, ebenso in der vierten und letzten Klasse. In der
zweiten und dritten Klasse hingegen sind die Abbruchraten fur Jungen hoher. Insgesamt bra-
chen die meisten Schiler prozentual in der zweiten Klasse ab (9,5%), die wenigsten (2,1%) in
der vierten.®! Die groRten Abbruchraten treten bei Schiilern im Alter von 16 bis 20 auf.?*? Ent-
sprechend den MDG-Zielen, sollen die Abbruchraten bis 2015 auf 1% reduziert werden, die

Wiederholungsraten auf 5% >

24 Ministry of Education (2008c und d), siehe Anhang. Grundschulen: 2006 stellten UNICEF und die kenianische
Regierung fest, dass durchschnittlich 2,1% der Jungen und 2,0% der Madchen die Grundschule abbrechen. UNI-
CEF/Government of Kenya (2006): 44.

248 pchoka (2007): 238.

2% Onsomu (20064a): 9.

250 Ministry of Education (2008c und d), siehe Anhang. Interviews mit Charles Obiero, 7.11.2008, Nairobi und Bea-
trice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.

1 Ministry of Education (2008c), siehe Anhang.

252 Family Health International (2006): 13.

258 Onsomu (2006b): 20.
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4.2 Die Interviewpartner

Experteninterviews

Charles Obiero

Charles Obiero ist der Senior Economist des Bildungsministe-
riums in Nairobi. Er gehért der Central Planning and Monito-
ring Division an. Das Interview fand am 7.11.2008 im Bil-
dungsministerium in Nairobi statt.

Das Bildungsministerium in Nairobi ist zustdndig fir den Bereich der fruhkindlichen Bildung,
der Grundschulen und der weiterfiihrenden Schulen. Es besteht aus drei Abteilungen: Grundbil-
dung, Qualitatssicherung und Policy and Planning. Die Universitaten und andere Bereiche der
Erwachsenenbildung und des tertidren Bildungsbereichs sind im Ministerium fur hohere Bil-

dung, Wissenschaft und Technologie angesiedelt.?**

- Joshua Akuro

Joshua Akuro ist der Leiter der Inungo Mixed Secondary
School, die in Inungo, einem Dorf im Siaya Distrikt (Nyanza
Provinz) in Westkenia liegt. Das Interview fand am
28.10.2008 in Inungo statt.

Die Provinz Nyanza liegt im Westen Kenias und grenzt an den Viktoriasee an. 63% der Bewoh-

ner der landwirtschaftlich recht produktiven®®

Nyanza Provinz missen mit einem Dollar pro
Tag auskommen. Damit ist die Provinz eine der &rmsten des Landes.?*® Weiterfiihrende Schulen
besuchen dort 121.000 Jungen und 86.000 Madchen.”" Das sind 37,4% der Kinder im Schulal-
ter (44,4% Jungen, 30,6% Madchen).”®® Die Abbruchraten lagen 2003 bei 9,0% bei den Jungen
und 10,3% bei den Médchen.?*®

Der Siaya Distrikt ist einer von 13 Distrikten in der Nyanza Provinz. Hier leben fast ausschliel3-

260

lich Angehorige der Ethnie der Luo, einer der vier groiten Ethnien Kenias.”>* Die Luo sind, wie

die meisten anderen Ethnien Kenias auch, patrilinear organisiert.®* Die meisten Bewohner des

4 UNESCO Nairobi (2008): 52f.

255 Narman (1995): 212.

2% Human Rights Watch (2003): 12f.

257 Ministry of Education (2008j), siehe Anhang.

258 Ministry of Education (2008i), siehe Anhang.

%59 Ministry of Education (2008c und d), siche Anhang.

260 Neben den Ethnien der Kikuyu, Luyia und Kamba. Vgl. Cubbins (1991): 1067 und Watkins (2000): 726.
21 Geissler et al. (2002): 40.
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Distrikts sind Kleinbauern, am héaufigsten wird Mais angebaut.?®* 2007 waren 11.000 Kinder im
Siaya Distrikt eingeschult (6.000 Jungen, 5.000 Madchen). Das sind 19,4% (20,8% Jungen,
17,9% Madchen).?®® 2003 haben 7,5% der Schiiler die Schule abgebrochen (6,1% der Jungen,
9,2% der Madchen).?®* Im Siaya Distrikt gibt es 380 Grund- und 70 weiterfilhrende Schulen.

An der weiterflhrenden Inungo-Schule unterrichten zehn méannliche und zwei weibliche Lehrer
die etwa 300 Schilerinnen und Schiiler. Vor vier Jahren wurden hier 30 Mé&dchen und 39 Jun-
gen in Form 1 eingeschult. Zur Zeit des Interviews schrieb diese Klasse gerade das Examen.
VVon den 30 Médchen waren 11 Ubrig geblieben. Alle anderen hatten abgebrochen. Die Jungen
hingegen waren noch vollstandig. Nach den Schétzungen des Schulleiters brechen 10 Méadchen
pro Jahr die Schule ab. Auf der Rangliste der weiterfiihrenden Schulen des Siaya Distrikts (sor-

tiert nach Punktzahlen beim nationalen Examen) steht die Inungo Mixed Secondary School,
6.265

deren Leiter Akuro ist, auf Platz 5

Beatrice Wairimu Mania

Beatrice Mania ist die stellvertretende Leiterin der St. Aloysius
Gonzaga Secondary School, einer katholischen Privatschule
im Slum Kibera in Nairobi. Das Interview fand am 04.11.2008
in Kibera statt.

Nairobi hat 2 Millionen Einwohner auf einer Flache von 684 gkm. Die Bevolkerungsdichte
betragt 3.133 Menschen pro gkm.*® Die Einschulungsraten in weiterfiihrenden Schulen in Ke-
nias Hauptstadt lagen 2007 bei 26.700 Jungen, 23.000 Madchen.?’ Das waren 35,4% der Kin-
der im schulfahigen Alter, 29,9% Jungen, 31,1% Méadchen.?®® Die Abbruchraten lagen 2003 bei
5,5% (6,3% Jungen, 4,4% Médchen).

60% der Einwohner Nairobis leben in Slums®®®, die aber nur 5% der Flache Nairobis ausma-
chen.?”® Kibera ist einer der groRten Slums Ostafrikas. Die Bevolkerung wird auf 600.000*"* bis
800.000*"* Menschen geschatzt, bei einer Bevélkerungsdichte von 41.000 Menschen pro gkm.
Die ubliche Bauform ist ein einstockiges Haus mit Lehmwénden und Blechdach. 86% der Fami-

lien leben in einem einzigen Raum, durchschnittlich besteht eine Familie aus vier Personen.?’

262 Omamo (1998): 117.

262 Ministry of Education (2008i), siehe Anhang.
24Ministry of Education (2008c und d), siche Anhang.
265 Ministry of Education (2008b): 11ff.

266 Holgarth (2006): 55.

%7 Ministry of Education (2008;), siehe Anhang.

268 Ministry of Education (2008i), siehe Anhang.

289 Tolley/Dixon/Stanfield (2008): 451.

270 Mudege/Zulu/lzugbara (2008): 104.

271 Tolley/Dixon/Stanfield (2008): 451, Chakaya et al. (2005: 404) schétzen 700.000.
272 Chinyama (2006).

28 Chakaya et al. (2005): 404.

41



Das mittlere Einkommen in Kibera betragt 27 Dollar pro Monat.””* Da es in Kibera zu wenige
staatliche Schulen gibt, sind 40% der Kinder im Grundschulalter nicht eingeschult.?”

Die katholische Privatschule St. Aloysius Gonzaga ist eine von 76 privaten Schulen in Kibera.”"
Sie besteht seit 2003 und nimmt nur AIDS-Waisen auf. Momentan ist die Schule am Rande des
Slums angesiedelt und teilt sich einige Klassenrdume mit umliegenden Schulen, denn der Platz
im Slum ist begrenzt. Deshalb plant die Schulleitung, einen Schulcampus aul3erhalb des Slums
zu bauen. An der Schule arbeiten 17 Lehrer (sieben weibliche, zehn méannliche), ein Praktikant,
ein Missionar und Krankenschwestern.

Voraussetzung fiir den Besuch der gemischtgeschlechtlichen weiterfiihrenden Schule ist ein sehr
gutes Ergebnis in den Examen der Grundschule und das Bestehen eines Aufhahmetests. AuRer-
dem werden die Bewerber zuhause besucht, um zu prifen, ob die Angaben tber den Familien-
status wirklich stimmen. Die Schiiler mussen entweder Halb- oder Vollwaisen sein, wenn sie
Halbwaisen sind, muss der noch lebende Elternteil HIVV-positiv sein. Werden die Schiiler aufge-
nommen, bekommen sie Schulblicher, Schulessen, Unterrichtsmaterialien und Uniform um-
sonst, Schulgeblhren miussen sie nicht zahlen. Neben St. Aloysius gibt es noch eine weitere
private Schule, die von ihren Schiilern keine Schulgebiihren verlangt.?’" Finanziert wird die
Schule ber Patenschaften und Spenden von katholischen Gruppen aus den USA. Pro Jahr wer-
den 80 Schuler aufgenommen: 40 Madchen und 40 Jungen. Im Laufe der Zeit reduziert sich
aber die Zahl der weiblichen Schiiler immens. Seit Bestehen der Schule haben 80 Schiilerinnen

abgebrochen.

Problemfokussierte narrative Interviews

= ‘W Beatrice Atieno Othiambo
WY

Interview am 27.10.2008 in Kanyumba, Nyanza Provinz

Beatrices Vater war Polizist. Er starb 2004. Kurz zuvor war Beatrices
Mutter, getrennt lebend vom Vater, zuriick zur Familie gekommen.
Kurz nach seinem Tod verlieB die Stiefmutter die Familie. Heute lebt
die 19-jahrige®”® Beatrice mit ihrer leiblichen Mutter, ihrem Sohn und
einem ihrer &lteren Briider auf einem Grundstiick mit drei kleinen
Hausern. Ihre Mutter ist Alkoholikerin.

Beatrice hatte mithilfe eines staatlichen Stipendiums eine Internats-
schule besucht. Sie musste die Schule verlassen, als diese den Betrieb
einstellte. Bei privaten Schulen, so Beatrice, misse man damit rechnen. Da das Stipendium an die Schule gekoppelt
war, konnte sie nicht an eine andere Schule. Nach dem Abbruch wurde sie schwanger, der Sohn ist heute ein Jahr alt.

Beatrice wollte Anwaltin werden.

.

=

2" UNICEF (2004): 35.

275 Global Campaign for Education (2004): 18.

278 Tolley/Dixon/Stanfield (2008): 452. 20 der privaten Schulen sind in kirchlicher Tragerschaft.
277 Tolley/Dixon/Stanfield (2008): 454.

278 Alle Zeit- und Altersangaben beziehen sich auf den Zeitpunkt des Interviews.
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Mildred Ngesa Nyalwal

Interview am 28.10.2008, Kanyumba, Nyanza Provinz

Mildred ist 21 Jahre alt und hat bereits zwei Kinder: Die dreijahrige
Valery Akinyi und den 9 Monate alten Antony Owino. Die Beiden
haben unterschiedliche Vater, die beide mittlerweile verheiratet sind
und Mildred keine finanzielle Unterstiitzung zukommen lassen.
Mildred kommt aus einer polygamen Familie: lhr Vater hat drei
Frauen in drei unterschiedlichen Hausern. Die drei Frauen haben fiinf,
acht und neun Kinder. Das, sagt Mildred, sei der Grund, warum der
Vater das Schulgeld nicht aufbringen kénne.

Mildreds Mutter wurde verheiratet, als sie die Grundschule abgeschlossen hatte. Unmittelbar danach, mit 15 Jahren,
bekam sie das erste Kind. Der Vater ist mittlerweile etwa 60 Jahre alt und war Grundschullehrer. Mildred lebt bei
ihrer &lteren Schwester, die ebenfalls Grundschullehrerin ist. Sie kimmert sich um deren Haushalt, um die Tochter
der Schwester und um ihre zwei eigenen Kinder.

Der Grund fiir den Abbruch war aber nicht die Schwangerschaft, sondern Geldmangel. Die Gebtihren fiir die Anmel-
dung zum Examen konnte der Vater nicht mehr bezahlen, so dass sie kurz vor dem Abschluss der weiterfiihrenden
Schule abbrechen musste.

Eunice Adhiambo Omware
Interview am 29.10.2008, Inungo, Nyanza Provinz

Die 20-j&hrige Eunice kommt aus dem Dorf Mahwi/Sidindi in der
Nyanza Provinz. Fur das Interview nahm sie den finf Kilometer
langen FuBmarsch zu ihrer ehemaligen Schule in Inungo auf sich.
Eunice ist Mutter einer dreijdhrigen Tochter, Wendy Awino. lhre
Mutter ist tot, ebenso wie einer ihrer alteren Brider. Sie lebt mit
ihrem arbeitslosen Vater und ihrer jingeren Schwester zusammen.
}J, Der Vater von Eunices Tochter hatte sie verlassen, nachdem er von
; der Schwangerschaft erfahren hatte.
Auf einem kleinen Feld baut die Familie Mais und Kartoffeln an, manchmal auch Bohnen. Davon ernahrt sich die
Familie, der Uberschuss wird auf dem Markt im Dorf verkauft. Beim Anbau helfen zwei altere Briider, die nicht mehr
zuhause wohnen. Neben den Bridern und der jingeren Schwester hat Eunice noch eine Schwester, die alter ist und
nach dem Abschluss der Grundschule verheiratet wurde. Sie ist Mutter eines Kindes. Zwei weitere Kinder starben.
Eunice wére neben dem toten Bruder die einzige in ihrer Familie gewesen, die die weiterfilhrende Schule abgeschlos-
sen hétte.

Mercy Akoth Okumu

Interview am 29.10.2008, Kanyumba, Nyanza Provinz

Mercy, 16, lebt bei ihrem &ltesten Bruder in Kanyumba. Sie teilt sich
mit dem Bruder, dessen Frau und Kind zwei R&ume. Sie zog zu ihrem
Bruder, weil sie schwanger geworden war und nicht mehr in ihrem
Dorf bleiben wollte.
2003 war Mercys Mutter an einer Krankheit, die Mercy nicht naher
- ) r beschreibt, gestorben. Der Vater lebt mit Mercys Geschwistern in
/ { Nairobi, hat den Kontakt zu ihr aber wegen ihrer Schwangerschaft
- " abgebrochen.
Im Haus ihres Bruders ist Mercy fir den Haushalt zustandig. Sie kimmert ich um das Essen, um die Wasche und um
die Kinder — ihr eigenes, einmonatiges Baby und die dreijéhrige Tochter ihres Bruders. Alle Bruder von Mercy haben
den Abschluss der weiterfiihrenden Schule, bzw. machen ihn gerade. Der alteste Bruder, Grundschullehrer, zahlt das
Schulgeld fiir den jingsten, weil der Vater seit einigen Jahren arbeitslos ist und dafiir nicht aufkommen kann. Fir die
Bildung der Madchen hat niemand Geld: Alle Schwestern haben die weiterfiihrende Schule abgebrochen. Das Schul-
geld fir Mercy mdchte der Bruder nicht zahlen, weil sich niemand um Haushalt und Kinder kimmern wiirde, wenn
sie zurlick zur Schule ginge.
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Beatrice Aoko Odhiambo
Interview am 08.11.2008 in Kibera Slum, Nairobi

Beatrice Aoko ist 17 Jahre alt und Mutter des einmonatigen Sohns
June Clinton. Sie ist Vollwaise und lebt bei ihrer Tante, die sie aber
Mutter nennt. Die Tante arbeitet als Waschfrau und verdient damit
das Familieneinkommen. Sie ist auch eine Schulabbrecherin: Weil
sie die Gebuhren nicht mehr zahlen konnte, verlieR sie die weiter-
flhrende Schule in der zweiten Klasse.

Beatrice war gerade erst zwei Wochen an St. Aloysius, als sie erfuhr,
dass sie schwanger war.

Mary Auma
Interview am 08.11.2008 in Kibera Slum, Nairobi

Mary Auma, 17, hat als einzige der befragten Madchen noch kein
Kind. Allerdings ist sie im vierten Monat schwanger, was der Grund
des Schulabbruchs war. Mary lebt mit ihren Geschwistern bei ihrem
Vater in Kibera. Die Mutter starb 2005. Gefragt nach dem Grund des
Todes brach Mary in Trénen aus. Ich interviewte Mary im Raum
ihrer Tante. Wir saen in einer Ecke des Zimmers, direkt neben den
Familienmitgliedern. Die Tante kochte, die Kinder sangen Lieder,
man horte wegen der diinnen, l6chrigen Lehmwande, alles, was sich

auf der schmalen Gasse vor dem Haus abspielte. Marys Interview war das ,.kargste” von allen. Kaum eine Frage
beantwortete sie mit mehr als einem Wort.

Jacinta Atieno
Interview am 08.11.2008 in Kibera Slum, Nairobi

Jacinta, 21, besuchte bis 2007 die St. Aloysius-Schule. In der dritten
Klasse der weiterfiihrenden Schule wurde sie schwanger. lhr Sohn
ist bereits die dritte Generation der Familie, die in Kibera geboren
ist. Da die Schule St. Aloysius nur AIDS-Waisen aufnimmt, muss
mindestens ein Elternteil von Jacinta verstorben sein. Im Interview
sprach sie aber von ihrem als Schuhmacher arbeitenden Vater und
nannte die Frau, die neben ihr sa, Mutter. Ich gehe davon aus, dass
die Mutter eigentlich ihre Tante oder der Vater ihr Stiefvater ist.

In Anwesenheit der Mutter und der Kinder der Schwester konnte ich nicht genauer nachfragen, welcher Elternteil aus
welchem Grund gestorben war. Jacinta hat zwei Briider und zwei Schwestern. Niemand in der Familie hat eine wei-
terflihrende Schule besucht. Die adltere Schwester verlieR die Grundschule kurz vor dem Examen, weil sie schwanger
war.

Jacinta wohnt mit ihrer Mutter und finf weiteren Personen in einem Zimmer im Slum. Die Miete betr&gt 1.000 Schil-
ling im Monat (entspricht etwa 10 Euro). Wasser, Toilettenbenutzung und Strom missen extra gezahlt werden. Die
Familie verdient Geld, indem sie Donuts backt, die in den Gassen verkauft werden. Auch wahrend des Interviews war
die Mutter damit beschéftigt Donuts zu backen. Da die Familie nur ein Zimmer zur Verfiigung hat, dient dieses nicht
nur zum schlafen und wohnen, sondern auch zum kochen und backen.
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4.3 Griinde fiir den Schulabbruch

4.3.1 Allgemeine Griinde
In den Interviews befragte ich sowohl die Madchen als auch die Experten nach den Griinden fir

den Schulabbruch. Ich beschrénkte mich aber nicht darauf, nur auf die von den Madchen ge-
nannten Griinde einzugehen, sondern erfragte auch die sonstigen Lebens- und Lernumsténde.
Wenngleich die Mé&dchen diese Umsténde nicht als Grund fiir den Abbruch bezeichneten, denke
ich, dass sie bei der Bewertung des Lern- und Lebensumfeldes entscheidend sind. Deshalb fiihre
ich nun Aspekte auf, die von den Méadchen und den Experten genannt wurden, und beschéftige
mich dann mit den von den Médchen genannten Hauptgriinden fir den Schulabbruch: Geld-

mangel und Schwangerschaft.

Hausarbeit und Wohnumgebung
Zwei der interviewten Schulabbrecherinnen, Beatrice und Mildred aus Kanyumba, beschreiben

ihren Tagesablauf so:

“In the morning | do go to the shamba [Kisuaheli fur Feld oder Garten], after that | normally go
to fetch water. After that | prepare breakfast, after all | wash utensils. Then I rest. After resting |
prepare lunch. After preparing lunch I rest. Then | wash utensils. After that | go to the market,
because | normally do business, selling vegetables. Then after market, back home. Then | do
kitchen work, then resting again. | wake up at six thirty. The end of the day is at nine.“?"

“What | do? | wake up, | wash the rooms, clothes, utensils, then | take a bath, plus the baby, then
I prepare the lunch. After preparing the lunch we take the lunch, I wash the kids, wash the uten-
sils, then | rest for some times. After that, when it is in the evening | prepare the supper, we have
the supper, then we sleep. | do wake up at six. Sleep at ten.”?*

Die Hausarbeit nimmt im Leben einer kenianischen Frau im Allgemeinen viel Zeit in Anspruch,
wie auch das kenianische Bildungsministerium (2008k), Herz et al (1991), Sutherland-Addy
(2008) und die Weltbank (2007) bestatigen: Neben Kochen, Wasche waschen, kleinere Ge-
schwister betreuen und Feldarbeit gehdrt Wasser und Feuerholz holen zu ihren Aufgaben. Die
Zeit, die dafur bendtigt wird, hangt von den Zustanden der Umwelt ab. In der Regel verbringen
Madchen und Frauen drei bis vier Stunden taglich damit, Wasser zu holen.?®* Madchen und
Frauen in Kenia arbeiten zwischen 50% und 75% mehr Stunden als Manner.?®? Je weniger Zeit
aber fur Arbeit verwendet werden muss, desto mehr Zeit kann das Méadchen fir Schule und
andere Aktivitaten investieren.”®® Durch die hohe Arbeitsbelastung zu Hause kommt es zu Fehl-

stunden und -tagen in der Schule und die Madchen haben weniger Zeit fir Hausaufgaben. Da-

27 Interview Beatrice Atieno Odhiambo, 27.10.2008, Kanyumba.

280 Interview Mildred Ngesa Nyalwal, 28.10.2008, Kanyumba.

281 Jivanjee/Tebb (1999): 29.

%82 Kane (2004): 68.

283 \World Bank (2007): 58, Ministry of Education (2008K): 23, Herz et al. (1991): 26f und Sutherland-Addy (2008):
5. dhnliche Befunde fiir Indien bei Dréze/Sen (2002): 161f.
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durch werden die Leistungen schlechter, was wiederum ein Grund fiir den Schulabbruch sein
kann.?®

Das Problem tritt bei Internatsschulen weniger auf als bei Tagesschulen. Doch auf der anderen
Seite konnten vor allem Mdtter Vorbehalte gegen Internate haben, weil ihre Téchter dann gar
nicht mehr zu hause helfen kénnen. AuBerdem sind Tagesschulen wesentlich kostengiinstiger.”®®
Die interviewten Madchen sind sich einig: Die Tagesschulen sind billiger und der Besuch einer
Internatsschule kommt fiir keines der Madchen in Frage, weil sie zu teuer ist und das Kind be-
treut werden muss. Diirften sie es sich aussuchen, wirden aber alle M&dchen eine Internatsschu-
le nur fir Madchen bevorzugen. Auch der Schulleiter der weiterfiihrenden Schule in Inungo

sieht das so, sowohl auf abstrakter, als auch auf personlicher Ebene:

“Yes, girls should be in boarding schools. Because when they are at home the parents see them
as workers, not as students. But boarding schools are very expensive and very few parents can
afford. That’s why they bring the students to day schools. Very expensive. Boarding school costs
in a year between 25-30.000. A day school like this one, the total cost in a year is 3.300. That’s
very cheap, that’s why the parents bring their children here. But most of them wish they would
be in boarding schools.

Would you send your daughter to this school [Inungo Mixed Day School]?

It’s just what happens. | saw myself in the same situation and took my daughter to the boarding
school. [...] It’s better for her. The mother would give her a lot of work.”%®

Die Belastung durch die Hausarbeit ist besonders in landlichen Gegenden ein Problem, vor al-
lem durch die Arbeit in der Landwirtschaft.??” Die Kinder dort sind seltener eingeschult und
brechen haufiger die Schule ab.?® Das zeigt sich auch in den Interviews: Bei der Beschreibung
ihres Tagesablaufes haben die Mé&dchen im Dorf von einem von morgens bis abends ausge-
flllten Tag voller Pflichten berichtet. Die Antworten der Madchen im Slum waren weniger auf-
schlussreich. Das wird nicht nur an der Wortkargheit liegen, sondern auch daran, dass im Slum
keine Landwirtschaft betrieben wird und die Wasserstellen nicht so weit entfernt sind. Weil die
Médchen auf dem Land mehr Arbeit erledigen missen, sind dort die Opportunitatskosten fir

289 Being poor, rural and female is a triple barrier to equal opportunity“**, stellt

Bildung hoher.
die UNESCO fest.

Aber der Stadt-Land-Unterschied trifft im Falle meiner Interviewpartnerinnen nicht in dem Ma-
Re zu, wie es bei Kindern in besseren Vierteln Nairobis wére. Denn Slums gelten als besonders
arm, haben eine schlechte Gesundheitsversorgung und einen geringen Zugang zu Bildung.”*! Im
Slum kommen andere Probleme auf Kinder zu, wie etwa Alkohol und Drogen und eine hohe

293

Kriminalitatsrate.?? 7% der Schiiler in den Slums handeln mit Drogen.?*® Die Schule wird nicht

28 Hunt (2008): 11ff und Barg’etuny (1999): 24f.

285 UNESCO Nairobi (2008): 61 und Ministry of Education (2008K): 22.
%% Interview Joshua Akuro, 28.10.2008, Kanyumba.
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288 UNESCO (2008b): 78.

289 shabaya/Konadu-Agymeng (2004): 413.

2% UNESCO (2008b): 78.

21 UNESCO (2008a): 4.

292 Hunt (2008): 33 und Mudege/Zulu/lzugbara (2008): 104.

28 Mudege/Zulu/1zugbara (2008).
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als geschiitzter Raum wahrgenommen, immer wieder kommt es auch dort zu Ubergriffen. Ma-

nia von der St. Aloysius-Schule beschreibt die Lebensumstéande der Schiler im Slum:

“So basically the financial status of most families in Kibera is very low. And most of the stu-
dents even find themselves in problems. They are sometimes forced to be watchmen at night, be-
cause the school can not afford 100 per cent. Another thing is there are so many criminal activi-
ties in the slum, problems to do with drugs, with alcoholism. Our students are involved in these
things, because they live in their neighbourhood. So in some cases there are one or two students
who’ve been affected by that. Most of the students claim that some of their parents even are en-
gaged in brewing of alcohol to make sure that they provide for the family. And in the time our
students instead of studying in the evening they are involved in the same business. They either
prepare the brew or they sell it. Others instead of selling the brew they sell their body to the cus-
tomers. These are some of the problems we are faced in Kibera.”?**

AIDS-Waisen

Ein weiteres Problem in Kibera ist die hohe AIDS-Rate. Jacinta, Maria und Beatrice sind drei
von geschatzten 650.000 AIDS-Waisen in Kenia. Die Rate in landlichen Gegenden ist 20%
héher als in den Stadten.”* Weltweit gab es 2003 etwa 15 Millionen AIDS-Waisen. UNIFEM
erwartet einen Anstieg auf 25 Millionen bis 2010.2° In Kenia haben 9% der Kinder unter 15
Jahren ihren Vater, 4% ihre Mutter und 2% beide Elternteile verloren.?’

AIDS-Waisen sind oft gezwungen, die Schule abzubrechen, und haben geringe Chancen, wieder
zuriickzukommen.?*® Wihrend der Krankheit der Eltern oder des Elternteils miissen sie haufig
zuhause bleiben, um Mutter oder/und Vater zu pflegen. Lehrer beschreiben dabei die Schwie-
rigkeit, AIDS-Waisen zu identifizieren und von denen zu unterscheiden, die aus anderen Griin-
den im Unterricht fehlen.?*® Die hohen Fehlzeiten wiederum haben einen negativen Einfluss auf
die Leistungen der Schiler. Sind die Eltern tot, gelingt es dem Kind in der Regel nicht, jeman-
den zu finden, der das Schulgeld fiir sie zahlt.*® Selbst wenn das Schulgeld gezahlt werden
konnte, besuchen viele AIDS-Waisen nicht die Schule, weil sie Vorurteile und Ausgrenzung
furchten.®

Jacinta, Maria und Beatrice leben entweder bei dem noch lebenden Elternteil oder bei Verwand-
ten. Studien und die Analyse von Haushaltserhebungen zeigen, dass Pflegekinder im Vergleich
zu anderen Kindern seltener eingeschult werden, langer im Haushalt arbeiten missen und weni-

ger an ImmunisierungsmaBnahmen teilnehmen, wobei die Benachteiligung von Madchen groier

2% Interview Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.

2% Human Rights Watch (2005): 18. Ausfihrlicher zur Benachteiligung von (AIDS-)Waisen im Bildungssystem:
Bennell (2005) und speziell zu Kenia: Mishra et al (2005). Mehr Informationen zu Anti-AlDS-Programmen der
kenianischen Regierung: Familiy Health International (2006). Uber die Rolle von AIDS-Waisen in der afrikanischen,
speziell auch kenianischen Gesellschaft: Human Rights Watch (2005). Zur Situation von Madchen in Schulen und
dem Schutz vor HIV/AIDS: Leach (2008). Zu den MalRnahmen der kenianischen Regierung im Kampf gegen
HIV/AIDS: Republic of Kenya (2004a).

2% UNIFEM (2004).

27 Mishra et al (2005): 6.

2% Bennell (2005): 473.

2% ehd.: 473 und Human Rights Watch (2005): 1.

%90 Hyman Rights Watch (2005): 18.

%01 Mishra et al (2005): 5.
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ist als bei Jungen.302 Beatrice Mania, die stellvertretende Schulleiterin, erlauterte im Interview

die speziellen Probleme der AIDS-Waisen in Kibera:

“Most of girls feel lots of problems where they come from. Most of them stay with their guardi-
ans. And sometimes you will even find that the guardians are male. Some of them stay with their
stepmothers. These guardians give them a lot of work. Sometimes they have not even given time
to study. When they come home in the evening they have to prepare the room, to wash the
clothes, cooking. The time they have finished they are very tired. They don’t even have time to
study. Others have been taken advantage by the guardians. If the guardian is an uncle, for exam-
ple, and the uncle is not married, there are certain cases with sexual approaches from the male.
That’s not good for academic performance. We have such cases here. We also have cases of
rape. Some girls tell: 1 was raped by my uncle, my own brother. You also find some families that
brew in their house. A parent brews it in the house. We have the traditional way of brewing. The
children help to brew and to sell it. In other cases the children have to entertain drunken guests in
the house. They don’t know bounds. Others tell us: I’m unable to sleep, there are men around the
compound, I’m unable to study, and such cases.”**

Schlechte Ausstattung der Schulen

Weil Mé&dchen vor und nach der Schule so viel Zeit mit Hausarbeit verbringen miissen, wirken
sich ein zu weiter Schulweg und eine schlechte Infrastruktur insbesondere auf Méadchen aus.®*
Sie missen friher aufstehen als Jungen und haben abends weniger Zeit, fur die Schule zu ler-
nen. Das gilt insbesondere in landlichen Gegenden ohne Elektrizitit, wo es ab 18 Uhr dunkel
ist. Da die Schule in der Regel bis 16 oder 17 Uhr dauert, schaffen es einige Kinder nicht ein-
mal, vor Einbruch der Dunkelheit ihr Zuhause zu erreichen. Eunice sagte im Interview zum
Beispiel, ihr Schulweg htte eine Stunde gedauert.>®

Ein weiteres Problem ist, dass viele Schulen keinen Zugang zu Wasser haben, die nachste Was-
serstelle oft bis zu 10 km entfernt ist.**® Beatrice aus Kanyumba berichtet im Interview, ihre
Schule hétte nur einen Wassertank gehabt, was dazu fihrte, dass die Schiler sich ihr Wasser
selbst in Flaschen kaufen mussten, wenn der Tank leer war. Das sei aber sehr teuer.*®” AuRer-
dem gibt es in vielen Schulen keine getrennten Toiletten fir Jungen und Méadchen®*®, weshalb
sich Madchen nicht trauen, die sanitdren Anlagen zu nutzen und in der Zeit ihrer Menstruation
zu Hause bleiben.*®

Insbesondere die Schulleiter beklagten sich in den Interviews tber den Mangel an Lehrern und
Klassenrdumen.®® In der Inungo-Schule im dérflichen Kanyumba schrieben die Schiiler ihr

311

Examen im Freien, weil die Radume nicht fur alle Klassen ausreichten.” Die Schule im Slum in

Nairobi hatte sich Raume in einer anderen Schule gemietet.??

%02 \World Bank (2006): 187.

%03 |nterview Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.
%04 Chege/Sifuna (2006): 46 und Herz et al (1991): 29.

%% |nterview Eunice Adhiambo Omware, 29.10.2008, Kanyumba.
306 UNESCO Nairobi (2008): 75.

7 |nterview Beatrice Atieno Odhiambo, 27.10.2008, Kanyumba.
308 EAWE (2001): 8.

% sytherland-Addy (2008):5 und 27.

310 UNESCO Nairobi (2008): 59ff und 75 und Verspoor (2008): 64.
311 Interview Joshua Akuro, 28.10.2008, Kanyumba.

%12 |nterview Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.
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Stereotypisierung in der Schule

Streben nach Erfolg und Vermeiden von Misserfolg sind zwei Motive, die im Unterricht eine
Rolle spielen. Hoffnung auf Erfolg wirkt dabei leistungssteigernd, die Angst vor Misserfolg
dagegen leistungsmindernd.®™® Alle sieben Méadchen berichteten von der Angst, im Unterricht
etwas Falsches zu sagen. Méadchen wéren deshalb im Unterricht ruhiger als Jungen. Die Mé&d-
chen haben Schwierigkeiten, sich gegen die Jungen durchzusetzen. Auch die interviewten Ex-

perten haben dieses Verhalten beobachtet:

“[...M]ost girls are shy from answering questions especially if the boyfriend is in the same class.
She fears shaming the boy in case she gives a negative or the wrong response. We also felt that
the boys think the girls don’t know anything. If a girl tries to rise up, they have a way of pulling
them down. They all want to be on the top.“***

Alle interviewten Schulabbrecherinnen hatten gemischtgeschlechtliche Schulen besucht, wiirden
aber vor allem wegen des diskriminierenden Verhaltens der Jungen in der Klasse den Besuch
einer Méadchenschule bevorzugen.315 Madchen schneiden im Examen besser ab, wenn keine
Jungen an der Schule sind, stellen Herz et al (1991) und Barg’etuny (1999) fest.*® Und den
Eltern fallt es leichter, ihre Tochter auf reine Madchenschulen zu schicken, als auf gemischtge-
schlechtliche, wo sie Ubergriffe von ménnlichen Mitschiilern fiirchten, so Kane (2004).3

Die St. Aloysius-Schule in Kibera hat 2008 damit begonnen, die ersten zwei Klassen der weiter-
fuhrenden Schule zu trennen: In Form 1 und 2 werden Méadchen und Jungen nicht gemeinsam
unterrichtet. Nur Form 3 und 4 verbringen sie im selben Klassenraum. Die stellvertretende
Schulleiterin erhofft sich davon weniger Zurtickhaltung von den Mé&dchen und eine Leistungs-

steigerung. Noch sei es aber zu friih, einzuschétzen, ob sich die Trennung positiv auswirke.*®

Die interviewten Madchen in Kibera jedenfalls sind von der Idee begeistert.**

Das deckt sich mit Forschungsergebnissen von der UNESCO (2007), Aikman und Uterhalter
(2007), Shabaya und Konadu-Agymeng (2004) und Chege/Sifuna (2006). Marginalisierte
Gruppen, wie z.B. Médchen, beteiligen sich seltener am Unterricht und haben weniger Redebei-
trége als ihre mannlichen Klassenkameraden. Lehrer forcieren dieses Verhalten durch eine Be-
vorzugung von Jungen und niedrige Erwartungen an die Leistungen der Madchen.*® Stereo-
typisierungen und Diskriminierungen fuhren bei den Mitgliedern der diskriminierten Gruppen

zu EinbuBen im Selbstwertgefihl, im Arbeitseinsatz und im Leistungsniveau®”*, was auch ein in

%13 Richter (1996): 32.

%14 |nterview Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.

315 nterviews mit Eunice Adhiambo Omware, 29.10.2008, Kanyumba, Mildred Ngesa Nyalwal, 28.10.2008,
Kanyumba, Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba, Beatrice Atieno Odhiambo, 27.10.2008, Kanyumba.
18 Herz et al (1991): 47 und Barg’etuny (1999): 31.

317 Kane (2004): 116f.

318 |nterview Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.

%19 schulleiter Akuro aus Inungo allerdings bevorzugt gemischtgeschlechtliche Schulen. Denn da wiirden Médchen
und Jungen den Umgang miteinander lernen. Interview Joshua Akuro, 28.10.2008, Kanyumba.

320 UNESCO (2007): 6, Aikman/Uterhalter (2007): 19, Shabaya/Konadu-Agymeng (2004): 414 und Chege/Sifuna
(2006): 61.

%21 World Bank (2006): 10.
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Indien durchgefiihrtes Experiment bestétigt: Kinder aus niedrigen Kasten erbringen demnach
schlechtere Leistungen, wenn ihre Kastenzugehdrigkeit 6ffentlich bekannt ist. Wird die Kasten-
zugehdrigkeit nicht genannt, erbringen sie genauso gute Leistungen wie Kinder héherer Kas-

ten 322

,»In der Schule kann sich eine stigmatisierte Gruppe durch die ihr zugeschriebenen negativen Ste-
reotype bedroht fiihlen (stereotype threat), was dazu fiihrt, dass sie die Urteile der dominierenden
Gruppe uber ihre Leistungsfahigkeit Gibernehmen — etwa in kognitiven Tests oder in Berufen, die
traditionell mit der dominierenden Gruppe besetzt sind. 3%

Die Rollenerwartungen werden den Kindern anerzogen: Bereits in der frihen Kindheit lernen
sie die Stereotype und deren Erfiillung kennen.®** In der Schule wird die Sozialisation fortge-
setzt: Das Geschlechterverhdltnis der Lehrer fallt zugunsten der Manner aus und die Unter-

richtsmaterialien sind keineswegs geschlechtsneutral.

Muttersprache

In vielen Entwicklungslédndern werden Kinder in einer Sprache unterrichtet, die nicht ihre Mut-
tersprache ist. Oft ist es die Sprache der ehemaligen Kolonialméchte, die in der Schule gespro-
chen wird.*® In Kenia ist die Unterrichtssprache Englisch. Unterricht in der Muttersprache
kommt vor allem Madchen zugute, da Jungen mehr Mdglichkeiten haben, aulerhalb ihres Zu-
hauses andere Sprachen zu sprechen. Médchen, die ihre Freizeit zu Hause arbeitend verbringen
miissen, haben dazu keine Gelegenheit.’* Kinder auf dem Land haben besonders wenig Mog-
lichkeit, andere Sprachen zu lernen.?*’ In dem Dorf Kanyumba in der Nyanza Provinz etwa le-
ben nur Angehdrige der Ethnie der Luo, die sich in ihrer Muttersprache Kiluo verstdndigen. Nur
an den Schulen wird Kisuaheli und Englisch gesprochen. In den Stadten hingegen leben Ange-
horige unterschiedlichster Ethnien auf engerem Raum zusammen, weshalb die Kinder schon
friih an andere Sprachen gewshnt sind.*?

Bezogen auf Kenia ist es allerdings fraglich, ob der Unterricht in der Muttersprache maglich
ware. Jede der mehr als 40 Ethnien hat ihre eigene Sprache, selbst Ethnien, deren Territorien
aneinandergrenzen, kénnen die jeweils andere Sprache nicht verstehen. Eine gemeinsame Spra-
che ist durchaus sinnvoll. Fraglich ist aber, ob neben der Nationalsprache Kisuaheli, in der der
Unterricht in der Grundschule abgehalten wird, auch noch die zweite Fremdsprache Englisch als

einzige Unterrichtssprache in den weiterfiihrenden Schulen nétig ist.

322 |_ewis/Lockheed (2008): 13.

%23 World Bank (2006): 27.

324 Chege/Sifuna (2006): 2 und 46 und UNGEI (2007): 3.

%25 Glewwe/Kremer (2005): 10 und Eshiwani (1990): 18.

326 | ewis/Lockheed (2008): 25f, Aikman/Unterhalter (2007): 32 und UNESCO (2008b): 114.
821 UNESCO (2008b): 78.

%28 Interview Mary Auma, 8.11.2008, Kibera Slum.
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Schlechte schulische Leistungen

Wegen der grofRen Belastung im Haushalt und der Benachteiligung im Unterricht erbringen
Médchen im Durchschnitt schlechtere Leistungen in der Schule als Jungen.*®® Dass Jungen bes-
ser abschneiden als Médchen, zeigen die Ergebnisse des nationalen Examens der weiterfiihren-
den Schulen sehr deutlich®*® und auch bei Bunyi (2008 und 2004), UNESCO (2008b), Chege
und Sifuna (2006), Sutherland-Addy (2008) und Kane (2004) wird dieser Befund bestatigt.*"
Schlechte Leistungen wiederum fiihren hdufig zum Schulabbruch. Wenn das Vertrauen in den
Lernerfolg fehlt oder dieser nicht sichtbar wird, entscheiden sich Eltern eher, ihre Kinder nicht
(mehr) zur Schule zu schicken.®* Auch hat die Schule wenig Interesse daran, leistungsschwache
Schiler bis zum Examen an der Schule zu behalten. Denn die Examensergebnisse einer Schule
sind einer der wichtigsten Faktoren flir Eltern bei der Schulwahl fur ihre Kinder und Aushénge-
schild der Schule.®* Und schaffen die Schiiler das Examen nur mit durchschnittlichen oder
schlechten Leistungen, haben sie kaum Chancen auf einen Universitétsplatz.

Auch die Einstellung der Madchen zur Schule fuhrt zu schlechten Leistungen, wie Akuro meint:
LIt’s because of attitude. The attitude girls have. They believe girls can’t perform well.”*** Das
negative Selbstbild zeigt sich auch in Untersuchungen in Deutschland, in denen deutlich wird,
dass Médchen ihre eigenen Erfolge eher auf leichte Aufgaben zuriickfiihren, wahrend sie Miss-
erfolge mit niedrigeren Fahigkeiten begriinden. Jungen hingegen begriinden Erfolge mit der
eigenen Begabung und Misserfolge mit zu schweren Aufgaben oder dem Zufall.3*

Médchen haben auch deshalb Probleme, schulischen Erfolg einzugestehen, weil sie sich standig
bemiihen missen, das ,weibliche Image* aufrechtzuerhalten. Bildung und Erfolg gilt nicht als
feminin.>*® , Das Bestreben, sich entsprechend der herrschenden Rollenklischees dazustellen,
scheint auch im Bereich der Leistungsmotivation von Belang zu sein.“**" Vor allem bei Eltern
besteht die Angst, gebildete Mé&dchen wiirden keinen Mann mehr finden, und wéren, wenn sie
doch einen fanden, wegen der vielen Bildung keine guten Ehefrauen.*®

Die schlechten schulischen Leistungen werden auch auf das Fehlen von Rollenvorbildern fir
Médchen zuriickgeflhrt. Aus den Interviews ging Klar hervor, was von den Statistiken bestétigt

wird: Es gibt mehr mannliche als weibliche Lehrer, besonders auf den htheren Bildungsebenen.

329 Interview Joshua Akuro, 28.10.2008, Kanyumba., Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.und Charles
Obiero, 7.11.2008, Nairobi..

330 Ministry of Education (2008a): 4ff.

%31 7.B. Bunyi (2008): 182, Bunyi (2004): 54f, UNESCO (2008b): 105f, Chege/Sifuna (2006): 65, Ministry of Educa-
tion (2008Kk): 23, Sutherland-Addy (2008): 27f, Kane (2004): 51. Dabei wird meistens festgestellt, Jungen wiirden
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Sprachen uberlegen seien. Allerdings steht erstaunlicherweise eine Méadchenschule in den Examen der weiterfiihren-
den Schulen im Siaya Distrikt sowohl in Mathe als auch in Chemie auf dem zweiten Platz der Bestenlisten. Ministry
of Education (2008b): 41.
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An der Inungo-Schule arbeiten nur zwei weibliche Lehrer, aber zehn ménnliche, in der privaten
St. Aloysius-Schule immerhin sieben Frauen und zehn Ménner.**® Die UNESCO stellt in ihrem
Education for All-Bericht 2009 fest, auf den unteren Ebenen der Bildung seien die Lehrer zu
einem grof3en Teil weiblich, wahrend es im Sekundar- und Tertarbildungsbereich kaum weib-
liche Lehrpersonen gabe. Das stimmt mit anderen Forschungen iiberein.>* In Kenia sind in den
Vorschulen 73% der Lehrer weiblich.*** 2007 waren 94.000 Lehrer der Grundschulen ménnlich
und 79.000 weiblich.** An weiterfiihrenden Schulen waren im gleichen Jahr 28.500 Lehrer
mannlich und 15.700 weiblich.3*®

Schulleiter Akuro sieht die Notwendigkeit, mehr weibliche Lehrer einzustellen, zeigt aber
gleichzeitig das Rekrutierungsproblem auf: Wenn Madchen in der Schule nicht gut sind, kénnen
sie nicht Lehrerinnen werden. Wenn es wenige Lehrerinnen gibt, kbnnen Médchen in der Schu-

le nicht so gut sein.

“The girls don’t have role models, people they can copy. They don’t know people they can say |
want to be like so and so. The boys they have teachers they can copy, they want to be like these
teachers. [...]We have very few female teachers, because girls don’t perform well. You see, for
you to qualify for university you must perform well. So most girls don’t qualify for university
and come back to teach.”3**

Dabei konnten weibliche Lehrer Rollenvorbilder fir Madchen darstellen und sie zum weiteren
Schulbesuch motivieren.** Laut Obiero hat das Bildungsministerium auch vor, insbesondere
Frauen einzustellen.?*® Bis es so weit ist, helfen sich Schulen wie die Inungo-Schule mit Rollen-
vorbildern aus der Gesellschaft: Sie laden regelméRig Frauen aus Politik und Gesellschaft ein,
die im Rahmen des Guidance and Counselling mit den Schulern sprechen und Madchen signali-
sieren, dass auch Frauen Karriere machen und wichtige Positionen einnehmen kénnen.>*’

Erfolg haben aber auch Madchen durchaus: In sprachlichen Fachern sind sie den Jungen Uberle-
gen. Passend dazu nannten alle Interviewpartnerinnen als ihre Lieblingsfacher Englisch und
Kisuaheli. Die interviewten Schulabbrecherinnen schétzen ihre Leistungen ohnehin als ,,not
bad“ oder sogar ,,well* ein. Die Jungen waren gar nicht besser gewesen als sie. Das trafe aber,
meinten sie, nur auf die eigene Klasse zu. Im Allgemeinen seien Jungen durchaus besser.*®
Aber auch Jungen haben Probleme mit den Anforderungen der weiterfiihrenden Schulen. Der
Lehrplan sei zu voll, zu praxisfern und zu anspruchsvoll, sagen die interviewten Schulleiter.®*

Auch von Glewwe, Kremer und Moulin (2009) wird bestétigt, die hohen Abbruchraten seien ein

3% Interview Joshua Akuro, 28.10.2008, Kanyumba und Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.

340 gchafer (2004): 4 und Aikman/Unterhalter (2007): 19f.

1 UNESCO (2008b): 354ff. Fiir die Grund- und weiterfiihrenden Schulen liegen diese Daten im EfA-Bericht der
UNESCO nicht vor.

342 Kenya National Bureau of Statistics (2008): 52.

33 ebd.: 54.

34 Interview Joshua Akuro, 28.10.2008, Kanyumba.

345 UNESCO (2008b): 107, Aikman/Unterhalter (2007): 29, Kane (2004): 115f und Schéfer (2004): 4.
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Indikator dafiir, dass der Lehrplan fiir viele Kinder zu anspruchsvoll sei.**° Deshalb wird viel
privater Nachhilfeunterricht in Anspruch genommen, insbesondere von Jungen, die diesen von
ihren Eltern finanziert bekommen. Das fuhrt wiederum zu der VergrdRerung der Ungleichheit

zwischen Armen und Reichen, Méadchen und Jungen.®*

4.3.2 Geldmangel
Eunices alterer Bruder war von einem Auto Uberfahren worden, kurz darauf starb die Mutter

nach einer Magenoperation. Da der &ltere Bruder der einzige mit einem Abschluss der weiter-
fuhrenden Schule gewesen war und damit Haupterndhrer der Familie werden sollte und die
Mutter durch die Bewirtschaftung der Felder das Einkommen der Familie bestritten hatte, be-
deutete der Tod der Beiden den finanziellen Ruin der Familie. Der Vater konnte nach einer Au-
genkrankheit seiner Arbeit bei der kenianischen Eisenbahn nicht mehr nachgehen. “My dad is
just at home. He can go to the shamba, back, he is just there, because he has an eye-problem. He
is just seeing, but not clear. My dad was operated in 1996, back from there he was going for
check up, but in 2004 he did not chance to go back because of finance.”*? Eunices Bruder, der
nun der Alteste ist, arbeitet als Maurer. Der zweite Bruder musste, ebenso wie Eunice, die Schu-
le abbrechen, als die Mutter starb. Er verdient nun etwas Geld, indem er ein Fahrradtaxi®*® fahrt.
Die beiden Bruder sind fiir das Einkommen der Familie zustandig. Eunice wurde kurz nach dem
Tod ihrer Mutter schwanger. Ihr ehemaliger Schulleiter begriindete ihren Schulabbruch mit der
Schwangerschaft, Eunice selbst nennt aber als Grund fiir den Abbruch das finanzielle Problem
der Familie.

In den Interviews haben alle M&dchen aus dem Dorf Geldmangel als Grund fir den Abbruch
angegeben. Beatrice musste abbrechen, weil ihre Schule geschlossen wurde und ihr Stipendium
an die Schule gekoppelt war. Mildreds Eltern konnten die Examensgebiihren in der letzten
Klasse der weiterflihrenden Schule nicht zahlen. Mercys Vater wurde arbeitslos und Eunices

%4 Hkonomi-

finanzielle Situation hat sich mit dem Tod der Mutter gravierend verschlechtert.
sche Barrieren werden auch von nahezu allen Forschungen und Positionspapieren, Studien und
anderen Veroffentlichungen als einer der Hauptgriinde genannt, warum Madchen nicht einge-
schult werden oder abbrechen miissen.*

Die Kosten fiir den Schulbesuch in Kenia sind hoch. Auf die Familien kommen mehrere Arten

von Bildungskosten zu: Die direkten Kosten sind die Schulgebiihren. Als indirekte Kosten fal-

0 Glewwe/Kremer/Moulin (2009): 23.

%1 \erspoor (2008): 69 und Wane/Gathenya (2003): 185f.

%2 |nterview Eunice Adhiambo Omware, 29.10.2008, Kanyumba.

%3 Fahrradtaxen sind die einzigen Fortbewegungsmittel in der landlichen Gegend. Sie werden ,,Boda Boda“ genannt
und meistens von jungen Ménnern gefahren. Der gepolsterte Gepécktréger dient als Sitz fiir den Fahrgast.

%% Interviews mit Mildred Ngesa Nyalwal, 28.10.2008, Kanyumba, Beatrice Atieno Odhiambo, 27.10.2008, Kany-
umba, Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba und Eunice Adhiambo Omware, 29.10.2008, Kanyumba.

%5 11.a. Bunyi (2008): 183, Sutherland-Addy (2008): 23ff, Bunyi (2008): 186, UNESCO (2007): 8 und UNESCO
(2008b): 105.
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len Schuluniform, Schulbiicher, Transportkosten und sonstige mit dem Unterricht verbundene
Kosten an. Die indirekten Kosten sind fiir Madchen héher als fiir Jungen.**® Neben den direkten
und indirekten Kosten gibt es Opportunitatskosten: Das Kind kénnte, wenn es nicht zur Schule
ginge, auch auf dem Feld arbeiten, Geld verdienen oder Hausarbeit erledigen. Die Opportuni-
tatskosten sind auf dem Land héher als in der Stadt und bei Médchen héher als bei Jungen.®’
Und sie werden hoher je &lter das Kind, insbesondere das Médchen wird, weil es mit zuneh-
mendem Alter mehr Aufgaben im Haushalt tibernehmen kann.**® Auch die Gefahr von gewaltta-
tigen oder sexuellen Ubergriffen und damit der Angriff auf die Unversehrtheit des Kindes muss
in die Opportunitatskosten eingerechnet werden. Die Kosten fir Bildung steigen mit langen
Schulwegen oder fehlenden Transportmitteln, weil damit lange, unsichere Wegzeiten verbunden
sind.**

Nach der Rational-Choice-Theorie misste die Bildungsentscheidung der Eltern in Kenia in der
Regel zu Ungunsten der Madchen ausfallen. Denn die Hausarbeit wird von den Frauen und
Madchen erledigt, ebenso die Arbeit auf dem Feld. Die Opportunitatskosten flir einen Schulbe-
such sind demnach sehr hoch. Auch kann es als wenig sinnvolle Investition betrachtet werden,
einem Madchen Bildung zu finanzieren, wenn es dann doch nur verheiratet wird und das erwor-

%0 Denn ob ein Kind zur Schule

bene Wissen hdchstens der Familie des Mannes zugute kommt.
geht oder nicht, hangt auch mit den Erwartungen an seine Zukunft zusammen.***

Nun kénnte man meinen, Boudons Modell der elterlichen Bildungsentscheidung sei nicht auf
das Problem des Schulabbruchs in Kenia lbertragbar. Denn Boudon bezieht sich nicht auf Bil-
dung in Entwicklungslédndern und erkl&rt den Zugang zur Schule, nicht aber den Verbleib, wenn
die Entscheidung fur den Schultyp gefallen ist. Da in Kenia aber bis 2008 Schulgeld erhoben
wurde und auch nach der Einfuhrung der Gebuhrenfreiheit hohe Bildungskosten anfallen und
die Kinder, wirden sie nicht zur Schule gehen, zum Einkommen der Familie beitragen kénnten,
steht aber jedes Jahr erneut die Entscheidung tber den Schulbesuch an und somit Boudons Ent-
scheidungsebenen jedes Jahr aufs Neue greifen. Grundsatzlich werden Investitionen in Bildung
so lange getétigt, wie der zu erwartende Bildungsnutzen die erwarteten Kosten lbersteigt, und
auch mit einiger Sicherheit abzusehen ist, dass angesichts der schulischen Leistungen der Kin-
der die Investitionen auch zum Ziel fiihren, sich also lohnen.*?

Einige interviewte Madchen mussten die Schule abbrechen, wahrend ihre Briider weiterhin zur
Schule gehen konnten. Mercy berichtete zum Beispiel, in ihrer Familie hatten alle Madchen die

Schule abgebrochen, wahrend die Jungen entweder noch zur Schule gingen oder diese bereits

%6 Aikman/Unterhalter (2007): 96, Herz/Sperling (2004): 7f und Herz et al (1991): 25.
%7 Shabaya/Konadu-Agymeng (2004): 413 und Alderman/King (1998): 457f.

8 Stromquist (1989): 151, Hunt (2008): 13 und Kane (2004): 69.

%9 | ewis/Lockheed (2008): 12.

%0 Alderman/King (1998): 455, Onsomu (2006a): 15 und Buchmann (2000): 1352.

%1 Ajkman/Unterhalter (2007): 20.

%2 Becker/Lauterbach (2007): 15 und Onsomu (2006a): 24.
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abgeschlossen hitten.**® Das entspricht den Befunden von Bacher (2004) und Sutherland-Addy
(2008): Jungen werden von den Eltern bevorzugt, weil sich fir sie, entsprechend der Rational-
Choice-Theorie, die Investition in Bildung eher lohnt.*** Deshalb werden bei Geldknappheit die
Médchen von der Schule genommen.**® GemaR den Ausfiihrungen von Bourdieu filhren einige
Médchen das Verhalten ihrer Eltern fort. Auf die Frage, welches ihrer Kinder die Madchen bei
Geldmangel aus der Schule nehmen wirden, wenn sie eine Tochter und einen Sohn hétten, ant-
worteten einige, sie wirden den Jungen in der Schule lassen. Das Médchen hatte trotz des Ab-
bruchs groere Chancen im Leben als ein Junge, der die Schule abbricht. Der Junge miisse
schlieBlich eine Frau finden, den Brautpreis zahlen und fiir das Familieneinkommen sorgen. Das
Madchen hingegen konne leicht verheiratet werden.*®

Schulgebiihren sind meistens die héchsten Bildungskosten. Onsomu et al. haben eine 2006 in
Nairobi verdffentlichte Studie vorgelegt, die zeigt, dass 33,15% der Befragten® im Schulalter
nicht zur Schule gehen konnten, weil sie die Gebihren nicht zahlen konnten. Oft korreliert der
geringe Bildungsgrad der Eltern mit einem geringen Einkommen des Haushalts. Schlecht gebil-
dete Eltern kdnnen deshalb in der Regel das Schulgeld fir die Kinder nicht zahlen. Dass Schul-
gebiihren abschreckend wirken, bestitigen auch andere Forschungen.®*® Sutherland-Addy
(2008) gibt an, dass in einigen Distrikten Kenias 40% der Abbrecher die Schule wegen Schul-
gebiihren verlassen.*® Hirschmann (2003) und Chege/Sifuna (2006) hingegen vermuten, Schul-
gebuhren seien im Falle der weiblichen Schulabbrecher haufig nur ein vorgeschobenes Argu-
ment, weil die Eltern gar nicht in die Schulbildung ihrer Téchter investieren wollten.>”

Im Weltentwicklungsbericht der Weltbank wird aulerdem die Auffassung vorgestellt, Schulge-
biihren seien ein wichtiges Instrument der Rechenschaftslegung, ein Instrument, das den Eltern
das Recht gebe, qualitativ hochwertige Leistungen von den Schulen zu verlangen. Diese Mei-
nung sttzt sich auf Untersuchungen, die ergaben, dass selbst arme Haushalte bereit sind, fiir ein
qualitativ gutes Schulangebot Geld zu zahlen. AuBerdem kdnnten Schulgebiihren den Eltern zu
mehr Mitsprache verhelfen, was aber besser durch einen aktiven Arbeitseinsatz in den Schulen
und durch Mitarbeit in Eltern-Lehrer-Beratungsgremien verwirklicht werden kann. Denn das ist
weniger kostenintensiv und bindet die Eltern aktiver in die schulischen Entscheidungsprozesse
ein.®" , Wir erkennen durchaus an“, so die Weltbank, ,,dass Schulgebiihren einen gewissen Re-

chenschaftsmechanismus darstellen; dennoch pléadieren wir fiir einen Verzicht auf Schulgebiih-

%3 Interview Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba.

%4 Sutherland-Addy (2008): 24 und Bacher (2004): 75.

35 Kane (2004): 67.

%8 |nterviews mit Mildred Ngesa Nyalwal, 28.10.2008 und Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba.
%7 Es wurden 285 Haushalte befragt, 80% davon in landlichen Gegenden.

%8 .. Sutherland-Addy (2008): 23ff, Bunyi (2008): 186, UNESCO (2007): 8 und UNESCO (2008b): 105.
%9 gtherland-Addy (2008): 24.

870 Hirschmann (2003): 57 und Chege/Sifuna (2006): 41.

371 World Bank (2006): 164 und Glewwe/Kremer (2005): 23f.
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ren, wenn die Konsequenzen entgangener Steuereinnahmen ohne gréRere EffizienzeinbulRen

oder schmerzliche Ausgabenkiirzungen zu bewéltigen sind.“*"2

4.3.3 Schwangerschaft

4.3.3.1 Schwangere Schulmadchen
10% der 15- bis 19-jahrigen Frauen in Subsahara-Afrika, Sudasien und Lateinamerika sind Mut-

ter. Im Gegensatz zu den entwickelten Landern sind die meisten jungen Mdtter in Entwick-
lungsléandern bereits verheiratet. In Mali z.B. sind 36% aller jungen Frauen im Alter von 15
Jahren verheiratet. " In Kenia sind ca. 23% der Madchen zwischen 15 und 19 entweder Miitter

oder schwanger.>™

Taglich werden, so die kenianische Regierung, 390 Kinder von Miittern im
Jugendalter geboren.*”

Die vermehrte Schwangerschaft von Madchen im Jugendalter ist kein neues Phdnomen. In den
letzten Jahren wurde es aber zunehmend als gesellschaftlich relevantes Problem wahrge-
nommen, weil Madchen mehr als zuvor am o6ffentlichen Leben teilnehmen und durch die
Schwangerschaft plétzlich aus diesem verschwinden. Dadurch, dass mehr Madchen die Schule
besuchen als noch vor 20 Jahren, spielt sich die Schwangerschaft nicht mehr nur im privaten
Raum ab, sondern &uRert sich im Schulabbruch.*® 10 bis 20% der Schiilerinnen brechen jedes
Jahr in Subsahara-Afrika die Schule ab, weil sie schwanger sind.*”’

Zwar gibt es auch in den Grundschulen Kenias Mdadchen, die schwanger werden, besonders
verbreitet ist das Problem aber in weiterfihrenden Schulen, weil Médchen in diesem Alter sexu-
ell aktiv sind.*"® Schwangere Schiilerinnen sind durchschnittlich zwischen 16 und 18 Jahre
alt>” Nach Schatzungen des Bildungsministeriums in Nairobi brechen jahrlich 10.000 bis
15.000 Médchen die weiterfiihrende Schule ab, weil sie schwanger sind.** Das Gesundheits-
ministerium schétzt die Zahl auf 13.000.%" In anderen Quellen wird von 10% der Schulmédchen
gesprochen.®®?

Friihe Schwangerschaft ist laut Grant und Hallman (2006) ein Hauptgrund fiir den Schulabbruch
in weiterfihrenden Schulen.®® Friihe, ungeplante Schwangerschaften filhren aber nicht nur zum

Schulabbruch, sondern setzen auch die gesamten Lebensperspektiven der Madchen aufs

372 \World Bank (2006): 164.

373 World Bank (2007): 127.

74 ebd.: 127.

%75 Republic of Kenya/UNICEF (2007): 26.

376 Meekers/Gage/Zhan (1995): 92. 1969 waren zum Beispiel nur 32.000 Madchen in weiterfiihrende Schulen einge-
schult, dagegen 83.000 Jungen. Vgl. Meck (1971): 41.

87T EAWE (1995): 53.

378 Meekers/Gage/Zhan (1995): 95.

579 EAWE (1995): 60.

%0 Brgokman-Amissah/Moyo (2004): 231.

%81 Michaelis (2007).

%2 Nzioka (2001): 109.

%83 Das gilt nicht nur fur Kenia, sondern z.B. auch fiir Stidafrika. Vgl. Grant/Hallman (2006).
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Spiel.** Junge Miitter haben einen schlechteren Zugang zur Gesundheitsversorgung®®, geringe-
re Chancen auf ein hohes Einkommen und werden mit héherer Wahrscheinlichkeit in Armut
leben.*®® Im reichsten Viertel der Bevolkerung gibt es nur halb so viele Félle von friihen
Schwangerschaften wie im drmsten Viertel %’

Es wadre aber falsch, die Schwangerschaft an sich fiir den Schulabbruch verantwortlich zu ma-
chen. Vielmehr ist es die Reaktion des sozialen Umfeldes, die schwangere Madchen zum Ab-

%8, [...] it is the sexist societal attitudes manifested in gender insensitive preg-

bruch zwingt
nancy policies (including permanent or temporary expulsion of pregnant girls from school; ab-
sence of re-entry policies; lack of preventive and support services for pregnant girls and lac-
tating adolescents).” %

Forschungen von Edney und Boydell (2008), Mensch et al (2001) und Grant/Hallman (2006)
zeigen, dass viele Médchen, die zur Zeit des Schulabbruchs noch keine Kinder hatten, kurz nach

dem Abbruch schwanger wurden.*®°

Das deckt sich mit den Erzédhlungen der interviewten Schu-
labbrecherinnen in Kenia. Beatrice aus Kanyumba wurde erst nach dem Verlassen der Schule
schwanger. Die anderen Mé&dchen im Dorf erzahlten, zuerst hétten sie sich mit dem Geldprob-
lem konfrontiert gesehen, danach seien sie schwanger geworden. Deshalb werten sie auch eher
den Geldmangel als Grund fir ihren Abbruch und nicht die Schwangerschaft.*** Bei Jacinta,
Mary und Beatrice aus Kibera war die Schwangerschaft an sich ausschlaggebend fiir den Schul-
abbruch: Die St. Aloysius-Schule fiihrt zweimal jahrlich verpflichtende Schwangerschaftstests
mit allen Schiilerinnen durch. Wer schwanger ist, muss die Schule umgehend verlassen.**

Einige Méadchen versuchen sich mit einer Abtreibung aus der Situation zu retten. Dabei mussen
sie oft auf gefahrliche und unsichere Methoden zuriickgreifen, nehmen Drogen oder versuchen
auf andere Weise, das Ungeborene loszuwerden.**® Denn Abtreibungen sind in Kenia nur dann
erlaubt, wenn das Leben der Schwangeren in Gefahr ist.*** Pro Jahr werden in Afrika mehr als
vier Millionen unsichere Abtreibungen vorgenommen. Besonders in Stédten sind illegale Ab-

treibungen weit verbreitet.**® In Kenia betragt die Todesrate der jahrlich geschatzten 300.000

384 Schafer (2004): 4.

385 World Bank (2007): 13.

%6 ehd.: 126.

%7 ehd.: 31, Zahlen fiir 2003.

%88 FAWE (1995): 58.

%89 ehd.: 15.

%0 Edney/Boydell (2008): 103, Mensch et al. (2001): 297f, Grant/Hallman (2006): 5.

%1 Interviews mit Beatrice Atieno Odhiambo, 27.10.2008, Kanyumba, Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba,
Mildred Ngesa Nyalwal, 28.10.2008, Kanyumba und Eunice Adhiambo Omware, 29.10.2008, Kanyumba.

392 Interviews mit Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum und Beatrice Aoko Odhiambo, 8.11.2008, Kib-
era Slum.

393 EAWE (1995): 60.

394 Michaelis (2007).

%% Chege/Sifuna (2006): 63.
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Frauen, die illegale Abtreibungen vornehmen lassen, 33%.*® Laut Amnesty International sind
Schwangerschaftsabbriiche die Haupttodesursache von Frauen.*’

Wihrend die Madchen im Dorf die Mdglichkeit des Schwangerschaftsabbruchs gar nicht im
Interview erwahnten, erzahlten Jacinta, Mary und Beatrice Odhiambo in Kibera von ihren Uber-
legungen zur Abtreibung. Da die Schule St. Aloysius sich aber entschieden gegen Abtreibung
einsetzt und dies in Beratungen im Anschluss an den verpflichtenden Schwangerschaftstest auch
den Madchen eindringlich vermittelt, haben sich alle drei gegen eine Abtreibung entschieden.*®
Beatrice gibt allerdings nicht nur die Beratung in der Schule sondern auch die hohen Kosten als
Grund dafir an.**

Médchen aus wohlhabenden Familien haben dabei bessere Chancen, eine Schwangerschaft rela-
tiv unbeschadet zu Uberstehen. Sie, bzw. ihre Eltern, kénnen sich eine sichere Abtreibung unter
arztlicher Aufsicht leisten, im Falle einer Geburt die Betreuung des Kindes sicherstellen und

ihre Ausbildung fortsetzen.*

4.3.3.2 Sexuelle Selbstbestimmung von Frauen in Kenia
In Kenia wird es Frauen nicht zugestanden, ihre Korperlichkeit selbstbestimmt zu leben und

selber zu entscheiden, welche sexuellen Kontakte sie wiinschen und welche nicht ,,Im Umgang
zwischen den Geschlechtern tragen vor allem die Frauen das Risiko, Opfer sexueller Gewalt —
von Anmache bis zu Vergewaltigung — zu werden, wobei sie zugleich z.B. in Vergewaltigungs-
prozessen Gefahr laufen, auch noch die Schuld am Opferstatus zugewiesen zu bekommen*®,
so Faulstich-Wieland (1999).

Ein Méadchen muss fiirchten, von seinem Freund verlassen zu werden, wenn es sich ihm ver-
weigert. Der Junge oder Mann wiederum firchtet um die Anerkennung seiner Mannlichkeit.
Der enorme kulturelle Erwartungsdruck dréngt ihn dazu, mdglichst viele Frauen in sexuelle
Aktivitaten zu zwingen. Denn aktives sexuelles Verhalten gilt bei Jungen im Jugendalter als
normal.*®? Das ,,Nein“ einer Frau wird dabei keineswegs als Ablehnung gesehen, sondern ledig-
lich als ,,sich abwehrend den Mannern gegeniber zu geben und sie dadurch zum Brechen ihres

Widerstandes aufzufordern““®. In einer Studie in Siidafrika berichteten junge Frauen, dass eine

3% Brookman-Amissah/Moyo (2004): 228. Die Milttersterblichkeit liegt in Kenia bei 590 pro 100.000 Geburten. Vgl.
Brookman-Amissah/Moyo (2004): 230.

37 Michaelis (2007).

%% Interviews mit Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum, Beatrice Aoko Odhiambo, Mary Auma und
Jacinta Atieno, 8.11.2008, Kibera Slum.

3% Interview Beatrice Aoko Odhiambo, 8.11.2008, Kibera Slum.

400 Brookman-Amissah/Moyo (2004): 230, Gomperts (2008): 330 und FAWE (1995): 60. Nur wenige Arzte sind
bereit, gegen Bargeldzahlungen Abtreibungen vorzunehmen und damit das Gesetz zu tibertreten. Das kdnnen sich
aber nur wohlhabende Familien leisten. VVgl. Michaelis (2007).

% Faulstich-Wieland (1999): 48.

02 ehd.: 61.

493 Hirschmann (2003): 68.
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Ablehnung von Sex mit dem Freund in fast allen Féllen zu erzwungenem Sex filhren wiirde.***

Das deckt sich mit den Erzéhlungen der interviewten Médchen.*®

Da Frauen prinzipiell das Recht auf eine Verweigerung sexueller Aktivitdten abgesprochen
wird, ist in der Konsequenz die Vergewaltigung auch kein Verbrechen. Da verwundert es nicht,
dass ein traditioneller Dorfhauptling in Malawi zitiert wird: ,,A woman cannot be raped. She
must have wanted it.“*®® Vergewaltigungen werden héufig als verzeihliches Vergehen von
Ménnern angesehen, die keine Kontrolle iiber ihre Triebe hatten.*”” Die ersten sexuellen Erfah-
rungen machen Frauen in Subsahara-Afrika in der Regel unfreiwillig und mit wesentlich &lteren
Mannern.*%®

Alltéaglich sind in Kenias Schulen und auf den Wegen dorthin sexueller Missbrauch und Gewalt

%% Dije Angst vor (sexuellen) Uber-

gegen Madchen, insbesondere durch Mitschiiler und Lehrer.
griffen auf Madchen fiihrt dazu, dass viele Eltern ihre Tochter aus der Schule nehmen.**® Und
diese Angst ist umso ausgepragter, desto alter die Madchen werden. In der Regel setzt die Pu-

bertat zu Beginn der weiterfiihrenden Schule ein.***

»Am haufigsten werden Madchen und junge Frauen [...] auf ihrem Weg zur Schule oder Univer-
sitat vergewaltigt. Unterricht zu spaten Tageszeiten und die Benutzung von universitaren Biblio-
theken werden so zu lebensgefahrlichen Risiken. Dabei sind es nicht nur die Mitschiiler, die zu
einer Gefahr werden, sondern auch Lehrer und Schuldirektoren.* *'2

Die wenigsten dieser Verbrechen kommen zur Anzeige, weil sich die Opfer in einer abhdngigen
Position befinden und die strafrechtliche Verfolgung schwierig ist. Da die Schuld an einer Ver-
gewaltigung ohnehin meistens den Frauen angelastet wird, missen sie den Verlust des Anse-
hens beflirchten. Oft wird deshalb vermieden, ber sexuelle Gewalt zu sprechen und einzu-

gestehen, dass man belastigt oder missbraucht wurde.***

Sugar Daddies
Sogenannte Sugar Daddies erkaufen sich Sex von jungen Madchen, im Gegenzug fur Schulge-
biihren, Geld, Kleidung oder andere Geschenke, eine Art der ,informellen Prostitution“*'. Der

stellvertretenden Schulleiterin der katholischen Schule in Kibera ist dieses Problem bekannt:

.People take advantage of our girls, that they are not able to buy some of these basic necessaries,
like may be oil to make their hair. So when they provide these services sometimes they expect a

0% Erylkar (2004): 183.

405 |nterviews mit Jacinta Atieno, 8.11.2008, Kibera Slum, Beatrice Atieno Odhiambo, 27.10.2008, Kanyumba und
Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba.

“% Hirschmann (2003): 68.

7 Erulkar (2004): 187.

“%8 Hirschmann (2003): 53.

49 gutherland-Addy (2008): 36, Schafer (2004): 4, Leach et al. (2003): 3, Kane (2004): 74, Chege/Sifuna (2006): 63f
und Leach (2008): 67.

410 _each (2008): 73 und Chege/Sifuna (2006): 63.

41 sytherland-Addy (2008): 23.

12 Hirschmann (2003): 62. Auch Chege/Sifuna (2006: 13), Mensch/Lloyd (1998): 178f und Shabaya/Konadu-
Agymeng (2004: 415) bestatigen diesen Befund.

3 Erulkar (2004): 183. Wobei aber nicht iibersehen werden sollte, dass die Verfolgung von Sexualstraftaten nicht
nur in Entwicklungslandern schwierig ist.

414 Brockerhoff/Biddlecom (1999): 839. dazu auch: Mweru (2008): 340f, Mensch et al. (2001): 288, Leach et al.
(2003): 17 und Nzioka (2004): 32..

59



pay. And what the students have to offer is their body. And in the cause of these things you find
a girl getting pregnant.”*°

Die Vorstellung, dass die Gefahr einer Ansteckung mit AIDS beim Geschlechtsverkehr mit
jungen Madchen nicht gegeben sei, ist noch immer die Triebfeder fur Sex mit Minder-
jahrigen.**® Die Manner sind dabei meist verheiratete Manner, oft auch Lehrer*”’, die die jiinge-
ren Sexualpartnerinnen mit dem Versprechen einer spateren Heirat an sich binden. Vor allem in
der Kistenregion Kenias sind die Manner in der Regel weiB.**® Nach Schétzungen der kenia-
nischen Regierung arbeiten 10.000 bis 15.000 Médchen zwischen 12 und 18 Jahren als Prostitu-
ierte.*”® Das Verhaltnis zwischen Sugar Daddy und Madchen ist in der Regel durch eine groRe
Asymmetrie gepragt: Asymmetrie des Alters, der 6konomischen Verhéltnisse und der Mitbe-
stimmungsrechte in der ,,Beziehung“.420 Diese Asymmetrie erschwert es den Frauen, die Ver-
wendung von Kondomen einzufordern.*”* Die Familien der Madchen fordern diese Beziehun-
gen, da sie darin einen Ausweg aus der Armut sehen.*?? Dadurch steigt der Druck auf de Mad-
chen, eine solche Beziehung einzugehen. Durch diese Praxis stieg die HIV-Infektionsrate bei
Médchen zwischen 15 und 19 Jahren mittlerweile auf das vier- bis sechsfache der gleichaltrigen

Jungen an.**®

Stigmatisierung und Scham

Ein Grund fir schwangere junge Frauen, die Schule abzubrechen, ist Scham. Der Schulleiter
Akuro in Inungo hatte mir fir die Suche nach Interviewpartnerinnen eine Liste mit den Namen
der Schulabbrecherinnen zur Verfiigung gestellt. Alle hatten nach Aussage des Schulleiters und
der Lehrer abgebrochen, weil sie schwanger waren. Eunice war das einzige Médchen dieser
Liste, das noch in der Umgebung des Dorfes lebte. Alle anderen hatten die Gegend verlassen.
Sowohl Mildred als auch Mercy sind nach dem Schulabbruch zu ihren Geschwistern gezogen,
die weit weg von ihrer ehemaligen Schule und den Freunden wohnen. Sie furchteten die Stig-
matisierung, insbesondere durch Klassenkameraden und Lehrer**, und schamten sich fiir ihre

Schwangerschaft. Das wird auch von Madchen im Slum bestatigt.

“l was ashamed. Because of the neighbours and even my classmates. You must feel ashamed.
Even my classmates used to go to school, but | can not go, because | was pregnant. So | used not
to walk around, because | don’t want them to see me.”*?

“The teachers don’t treat you well if you are pregnant. And even the classmates. If you are preg-
nant they don’t like you. They are just abusing you; they don’t like to sit together with you.™

15 Interview Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.
8 Hirschmann (2003): 43, Reublic of Kenya (2002): 15, Kane (2004): 74, Family Health International (2006): 11.
“7 Frederiksen (2000): 217.

418 Michaelis (2007).

1% Republic of Kenya/UNICEF (2007): 29.

20 |_yke (2005).

21 Nzioka (2004): 32.

422 EAWE (1995): 64 und Schafer (2004): 4.

“2% Hirschmann (2003): 44.

424 Mulama (2008) und Oyaro (2008).

425 Interview Beatrice Aoko Odhiambo, 8.11.2008, Kibera Slum.
428 |nterview Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba.
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Sex in der Ehe

Um der Stigmatisierung als ungewollt Schwangere oder unverheiratete Mutter zu entgehen,
versuchen viele Eltern, ihre Tochter zu verheiraten, sobald die Schwangerschaft festgestellt
wird. Wenn der Vater des Ungeborenen nicht zu einer Heirat bereit oder in der Lage ist, wird
das Médchen als Zweitfrau an einen &lteren Mann verheiratet, oder an einen, der gerade drin-
gend eine Frau sucht.*”’

Durch eine Heirat verbessert sich ihre Situation nicht wesentlich: Auch innerhalb der Ehe kon-
nen Frauen selten den Gebrauch von Kondomen oder eine Mitbestimmung im Sexualleben ver-
langen, so Frederiksen (2000) und Bauni/Jarabi (2000).“® , Nicht die Anzahl der Kinder, die sie
im Laufe ihres Lebens gebdren werden, noch der Zeitpunkt oder der Abstand der Schwanger-
schaften sind in ihrem Entscheidungsbereich, sondern werden vom Mann und der Familie be-
stimmt““?®, bestétigt auch Hirschmann (2003). Auch die kenianische Regierung stellt fest:
~Women are not expected to discuss, make decisions about, or enjoy sex.“**

Eine Trennung kommt kaum in Frage. Das Scheidungsrecht ist in der Regel zugunsten des
Mannes gefasst. In Kenia wird die Frau durch die Zahlung eines Brautpreises an ihre Familie als
Eigentum des Mannes und seiner Familie gesehen. Der Mann kann im Falle einer Scheidung die
Kinder behalten, die Frau hat nichts, weil sie nach traditionellem Recht weder erben noch besit-

zen darf. Scheidung bedeutet fiir Frauen daher meistens ein Leben in Armut.**

Deshalb ertragen
Frauen die Ehe, selbst wenn sie von ihrem Mann missbraucht und misshandelt werden. 2002
ergab eine Studie von Human Rights Watch, dass 60% der verheirateten Frauen in Kenia Opfer

d 432

hauslicher Gewalt sin Auch das Risiko, sich mit HIV zu infizieren, ist fir verheiratete Frau-

en groRer als fiir unverheiratete.*®

Die Heirat bedeutet in Kenia einen gravierenderen Einschnitt in das Leben als das Gebéren von
Kindern. Heirat bedeutet, dass man die Jungend hinter sich l&sst und damit auch all das, was
man im Jungendalter macht, inklusive Bildung.*** Auf meine Frage, ob ein Madchen in Kenia
denn nicht weiterhin zur Schule gehen konne, auch wenn es verheiratet sei, sahen mich die In-

terviewpartnerinnen teilweise irritiert, teilweise belustigt an. Das ginge natirlich nicht, sie seien

21 Nzioka (2004): 38.

428 Frederiksen (2000): 216 und Bauni/Jarabi (2000): 74.

429 Hirschmann (2003): 53.

4% Republic of Kenya (2002): 15.

31 Human Rights Watch (2003): 7. Ahnlich schlimme Folgen hat der Tod des Mannes. Die Frau bleibt im Besitz der
Familie des Mannes, die Uber ihre Zukunft entscheiden kann. Oft wird die Frau an einen Bruder des Mannes weiter-
vererbt oder besitzlos aus dem Haus gejagt. Vgl. Human Rights Watch (2003): 16f.

32 Human Rights Watch (2003): 9. Ahnliche Befunde gibt es auch bei Fonck et al (2005). Eine verheiratete Frau ist
nach Fonck einem hoheren Risiko ausgesetzt, Opfer von Gewalt zu werden, als eine unverheiratete Frau. Vgl. Fonck
et al (2005): 337f.

433 UNIFEM (2004).

43 Frederiksen (2000): 216f.
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dann ja Ehefrauen! Drei der Mé&dchen erzéhlten im Interview, der Vater des Kindes hétte sie
heiraten wollen. Doch sie hétten abgelehnt, weil sie zuriick in die Schule wollen.**

Entgegen meiner Annahme, Miitter von unehelichen Kindern héatten wenig Chancen auf eine
Heirat, waren die interviewten Madchen zuversichtlich, einen Mann zu finden, wenn sie bereit
zum Heiraten waren. Denn in der afrikanischen Gesellschaft ist das un- und voreheliche Kind
ein Beweis fiir die Fruchtbarkeit der Frau und Mautterlichkeit ein Kennzeichen fur Weiblich-

keit**, die ein ausschlaggebendes Kriterium fiir die Partnerwahl ist.**’

Rolle des Vaters

In einer Studie von Nzioka (2001) &uRerten sich kenianische Jungen im Alter von 15 bis 19
Jahren Uber friihe Schwangerschaften. Es ware leicht, ein Madchen zu schwéngern, sagten die
Jungen. Eine Mdglichkeit wére, ihr zu sagen, man wolle sie heiraten. Ein Méadchen zu schwén-
gern, wird zwar als Symbol fur Ménnlichkeit betrachtet, die Verantwortung flir die Schwanger-
schaftspravention und die Konseguenzen ungeschiitzten Geschlechtsverkehrs schreiben die

Manner Frauen zu.*®®

Verantwortlich sei in keinem Fall der Junge, sondern nur das Madchen
und seine Mutter. Das Madchen, weil es freiwillig zu dem Jungen gegangen sei, die Multter,
weil sie der Tochter nicht erklart hatte, wie man Schwangerschaften verhindert. ,,Girls are to
blame because they are expected to know when they can get pregnant and must refuse sex if
they think they could conceive, or they must insist on condom use or just keep away from the
boy.“439

Da bei den Jungen sexuelle Aktivitat auch gesellschaftlich anerkannt ist, gilt es nicht als Schan-

de, ein Mé&dchen geschwangert zu haben.

“They are indeed unlikely to be made personally liable for the consequences of engaging in such
activity. If their partner becomes pregnant for example, the likelihood is that their parents will
take over the penalties and duties for seeing her through parturition. A male adolescent in school
is most unlikely to be made to terminate his education of change school as a result of partner’s
pregnancy resulting from his sexual activity.”**°

Ein Junge, der firr die Schwangerschaft eines Madchens verantwortlich ist, muss die Schule
nicht verlassen. Das schwangere Madchen aber auf jeden Fall.**" In allen Interviews wurde
deutlich, dass Véter nicht im gleichen MaRe verantwortlich fiir ihre Kinder gemacht werden wie

Miitter.**? Auch das Schulministerium sieht das Problem.

“But I think the parliament passed a law on the issues of pregnancies, where the responsibility of
the man and the woman is embedded. I don’t know how far down you can take it to school level.
But other level it’s enforceable. But at school level | don’t know how it can be enforced. Because

3 |nterviews mit Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba, Beatrice Aoko Odhiambo, 8.11.2008, Kibera Slum,
Mary Auma, 8.11.2008, Kibera Slum.
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I think in most cases you want to punish the boy, but it has not been only included in our rules
and guidelines.”**®

Keines der interviewten Médchen erhalt finanzielle Unterstiitzung vom Vater seines Babys. Auf
die Frage, ob sie die Mdglichkeit hatten, Unterhalt vom Vater des Kindes zu fordern, antwor-
teten die Schulabbrecherinnen resigniert: Zwar gébe es die Mdoglichkeit, vor Gericht zu gehen,
aber dazu wirde das Geld fehlen. Es bestiinde die Gefahr, dass der Mann mehr Geld habe und
das Gericht bestechen konnte. Andere sagten, sie wiissten nicht, wo sich der Mann aufhélt, wes-
halb es nicht mdglich wére, rechtlich gegen ihn vorzugehen. Einige meinten, sie hétten keinen
Anspruch auf finanzielle Unterstiitzung, weil sie sich vom Vater des Babys getrennt hétten.**
Mania von St. Aloysius meint, den Mannern ware die Schwangerschaft oft nicht, bzw. nur sehr
kostenaufwandig nachzuweisen und der Unterhalt deshalb nicht einzuklagen.**

Wolte (2007) hat in ihrer Dissertation festgestellt, Frauen in Kenia besaen kaum Rechtskennt-
nisse. ,,Sie kennen ihre staatlich verankerten Rechte, etwa im Eherecht [...] oder im Erbrecht
nicht, oder ihnen sind die Implikationen dieser Rechte fur ihre Lebenssituation nicht be-
kannt.““*® Das Wissen der Frauen tber ihre Rechte ist so rudimentir, dass staatliche Gesetze
kaum praktische Relevanz haben. Selbst wenn sie ihre Rechte kennen wirden, wére es schwie-
rig, sie durchzusetzen, weil sich die Institutionen meistens fernab des ortlichen Lebenszusam-
menhangs befinden. ,,Die eigenméchtige Initiative einer Frau, aulerhalb des lokalen Kontextes
Unterstiitzung zum Schutz ihrer Rechte in Anspruch zu nehmen, wird in vielen Familien, Clans
und Dérfern als Affront empfunden und birgt das Risiko sozialer Sanktionen.“*’

Weitere Probleme sind, dass die Rechtsinstitutionen mannerdominiert sind und die Ménner an
den entscheidenden Stellen selten zugunsten von Frauen entscheiden, und dass traditionelle und
staatliche Gesetze widerspriichliche Stellenwerte haben. Oft wird das traditionelle Recht einer
Ethnie Uber das staatliche Recht gestellt, was einen ,,widerspriichlichen Stellenwert der Tradi-
tion in der heutigen kenianischen Gesellschaft und die ambivalente Auswirkung der so genann-

«448 yerdeutlicht.

ten Traditionen auf die Rechte der Frauen
Das staatliche Recht schafft es kaum, das Gewohnheitsrecht zu verdrangen.**® 2006 wurde ein
Gesetz zur Einddmmung von Gewalt gegen Frauen verabschiedet. Die Sexual Offences Bill sieht
strenge Strafen fiir Sexualstraftater vor. Die Gerichte verhangen aber weiterhin niedrige oder
gar keine Strafen und in abgelegenen Gebieten wurde der Gesetzestext nicht einmal an Gerichte

und Polizeiwachen verteilt, beklagt Amnesty International.**

3 nterview Charles Obiero, 7.11.2008, Nairobi.

4% |nterviews mit Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba, Eunice Adhiambo Omware, 29.10.2008,
Kanyumba, Beatrice Aoko Odhiambo, 8.11.2008, Kibera Slum, Jacinta Atieno, 8.11.2008, Kibera Slum.

45 Interview Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.

“8 \Walte (2007): 103.

“7 ebd.: 105.

#8 ehd.: 107. Die geringen Rechtskenntnisse und die Dominanz traditioneller Rechtssprechung in Kenia hat bereits
Cubbins (1991: 1067) festgestellt. Human Rights Watch (2003: 38ff) bestétigt die Befunde.

449 Barg’etuny (1999): 73.

40 Michaelis (2007).
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4.3.3.3 Sexualaufkldarung

In der traditionellen kenianischen Gesellschaft war die Einflihrung der Kinder in ihre Sexualitét
mit einer Initiationszeremonie verbunden. Mit der Urbanisierung und dem raumlichen Zerfall
der Ethnien ist das heute so aber nicht mehr mdéglich. Die Informationen tber Sexualitat erhal-
ten Jugendliche in Kenia nun durch die Sozialisationsinstanzen Eltern, Peer Group, Medien und
die Schule.*** Auch die Kirche*? spielt eine groRe Rolle. Die Aufklarung ist unzureichend*?,
vor allem aber wird zu spét damit begonnen, meint zumindest FAWE. Die Aufklarung misse in
der Grundschule beginnen, denn ,,The facts are that young boys and girls do have sex — what is
important is that adults accept this fact and devise strategies to deal with it.“***

Die Verwendung von Kondomen ist vor allem bei Méannern in Kenia verpént.*>®> 2003 verwen-
deten nach Angaben der Weltbank 31,5% aller kenianischen Manner moderne Verhitungsmit-
tel.*® Und die Meinung der Frauen zihlt in der Regel nicht: Laut dem Demographic Health
Survey meinen knapp 30% der kenianischen Manner, Frauen hatten nicht das Recht, von ihnen
die Benutzung von Kondomen zu verlangen. Diese Einstellung ist insbesondere unter den unter

20-jahrigen verbreitet.*’

Mildred erklart sich die Ablehnung der Verwendung von Kondomen
unter Ménnern und Jungen damit, dass der ungeschitzte Sexualverkehr keine Konsequenzen fiir
sie hatte: ,,Males don’t need the condoms. They are just massing the girls and then they just
continue with their studies.”**® Die Vorbehalte gegen die Nutzung von Kondomen ist nicht zu-
letzt auf die Propaganda der katholischen Kirche zuriickzufiihren.**

Von Kondomen ist in den Aufklarungsprogrammen der Kirche keine Rede, die Wirksamkeit
von Safer Sex wird bestritten.*® Im Allgemeinen stehen sich in der rémisch-katholischen Kir-
che bei der AIDS-Pravention*" zwei Lager gegeniiber: Zum einen die kompromisslosen Ver-
fechter einer rigiden Sexualmoral, zum anderen die Anhénger einer pragmatischen, kontextbe-

zogenen Préaventionsarbeit.*®?

Die kenianischen Bischofe sind eher Anhénger des ersten Lagers.
In einem Pastoralbrief appellieren sie, die ,,wahre Natur der Kondome* zu erkennen. Damit ist

die hohe Versagensquote der Kondome gemeint, die sie bei 40% sehen.*®® Diese hohe Fehler-

! Meekers/Gage/Zhan (1995): 91f und Barg’etuny (1999): 26.

2 Kirche meint hier in erster Linie die katholische Kirche. Neben dieser gibt es in Kenia u.a. noch die Anglikanische
Kirche (Church of the Province of Kenya CPK) und die Presbyterian Church of East Africa (PCEA). Diese drei
Kirchen vereinen 70% der Kirchenmitglieder Kenias auf sich. Vgl. Sabar-Friedman (1997): 26.

33 Michaelis (2007).

454 EAWE (2001): 7f.

%% Human Rights Watch (2003): 13.

6 \Wold Bank (2007): 126.

7 Central Bureau of Statistics Kenya, Ministry of Health Kenya (2004): 204.

“38 |nterview Mildred Ngesa Nyalwal, 28.10.2008, Kanyumba.

459 Bauni/Jarabi (2000): 73 und Republic of Kenya (2002): 13f.

0 Derenthal (2002): 63.

“61 Bei Verbffentlichungen tiber die Kondomnutzung geht es normalerweise immer um AIDS-Pravention, nicht um
die Verhitung von Schwangerschaften.

2 Derenthal (2002): 69.

%63 Bischofe der katholischen Kirche in Kenia (1999): 69f. Die Bischéfe meinen: ,Man wei@ auch, dass sie [Kondo-
me] platzen oder reiRen und gewdhnlich Uberlaufen. Latexgummi, aus dem Kondome hergestellt werden, hat Poren,
durch die beim Geschlechtsverkehr Partikel von VirusgréRe durchdringen kénnen. Diese Faktoren miissen unseren
Menschen zur Kenntnis gebracht werden, wann immer Gber Kondome gesprochen wird. Zumindest werden sie, wenn
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quote ldsst sich nicht bestétigen. Die kenianischen Bischtfe sehen sich aber wegen der Entwick-
lung der Zahl HIV-Infizierter im Recht: Deren Zahl sei bei gleichzeitiger Zunahme der Ver-

wendung von Kondomen gestiegen.*®*

»Trotz aller Propaganda®, so die Bischéfe Kenias, ,,hat
das Kondom erkannte und zugestandene Méngel. Wenn wir uns in der Tat einzig und allein auf
diese MaRnahmen konzentrieren, werden wir zu der irrigen Uberzeugung gelangen, dass durch
das Kondom die Gefahren der Ansteckung ausgeschlossen werden.“**® Sie fordern sogar ,mit
umfangreichen Mitteln ausgestattete internationale Organisationen” und die Medien auf, die
Irrefiihrung der Jugend durch die Aufklarung tGber Kondome zu beenden, die eine ,vollige
Missachtung der Wahrheit“*®® sei. Stattdessen miisse ,,die frohe Botschaft verbreite[t werden],
dass Reinheit moglich ist.“**" Die Propaganda der Kirche scheint zu wirken: In der Studie von
Nzioka (2001) tber die Sicht von Jungen auf frilhe Schwangerschaften begriindeten die Jungen
die Nicht-Nutzung von Kondomen mit dem unzureichenden Schutz.*® Die katholischen Bisché-
fe rekurrieren dabei auf die ,,2000 Jahre alte Erfahrung [der Kirche] mit dem menschlichen Ver-
halten*®,

In staatlichen Programmen zur Aufklarung wird zumindest tber Safer Sex informiert.*”® Auch
deshalb ist das Wissen Uber das Vorhandensein von Verhitungsmitteln, insbesondere von Kon-
domen, weit verbreitet. In einer Studie im Nakuru Distrikt in Westkenia stellten die Forscher
fest, 98% der Befragten wussten tber Verhltungsmittel Bescheid, aber nur ein Bruchteil davon
wirde sie auch verwenden. Diese grofRe Kluft, so Bauni und Jarabi (2000), wiirde zeigen, dass
Wissen tiber Familienplanung nicht notwendigerweise zu Verhaltensénderungen fiihrt.*”* Das
stellt auch Obiero fest: ,,You see, you can have a curriculum, you can be taught about the impact
of pregnancies, but you don’t act that way. So to me it’s more behaviour change communica-
tion.”*"

Besonders deutlich wird diese Diskrepanz bei Bevolkerungsgruppen, die eigentlich aufgeklarter
und gewissenhafter sein mussten als andere — schon des Berufs wegen. Bei einer Studie tber
das Wissen iiber HIV-Ubertragungen duBerten sich 200 Health Care Worker am Aga Khan

Krankenhaus in Nairobi:

»25% glaubten demnach, dass Kondome keinen Schutz vor HIV boten. 43% sahen in der Pflege
eines AIDS-Patienten eine Gefahr der Ubertragung. Jedoch hatten lediglich 27% ihr sexuelles
Verhalten gedndert und 48% beniitzten auch keine Kondome bei sexuellem Kontakt mit fremden

sie die Gefahren kennen, sich nicht dem tollkilhnen Glauben aussetzen, sie seien geschiitzt.“ Die Bischofe kritisieren
auBerdem die ,,Kommerzialisierung von AIDS* durch die massenhafte Produktion von Kondomen, einer ,,Industrie
mit Milliardenumsatz* (1999: 71). 1996 machte ein Kardinal in Kenia von sich reden, indem er Kondome und Auf-
klarungsbroschiiren 6ffentlich verbrannte. Vgl. Catholic World News (1996).

464 Derenthal (2002): 76f.

%65 Bjschofe der katholischen Kirche in Kenia (1999): 68.

66 ebd.: 69.

7 ebd.: 68.

68 Nizioka (2001): 114.

“89 Bjschofe der katholischen Kirche in Kenia (1999): 71.

47 Auch wenn in dem Programm der kenianischen Regierung zu ,,Education Sector Policy on HIV and AIDS* nicht
einmal das Wort ,,Kondom* vorkommt. Republic of Kenya (2004a).

471 Bauni/Jarabi (2000): 76.

472 Interview Charles Obiero, 7.11.2008, Nairobi.
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Partnern. Obwohl 70% glaubten, dem Risiko eines positiven Infektionsstatus zu unterliegen, hat-
ten lediglich 12% sich einem Test unterzogen.“*”

Die Kondomnutzung ist auch innerhalb der Ehe sehr selten, weil Kondome mit auflerehelichem

474

oder kommerziellem Geschlechtsverkehr®™ assoziiert werden und es als Vorwurf des Fremdge-

hens und als fehlendes Vertrauen verstanden wirde, wenn einer der Partner die Nutzung des
Kondoms in der Ehe einfordern wiirde. Die Angst vor Stigmatisierung ist zu groR.*”

Die Nichtnutzung von Kondomen ist besonders im Slum Kibera erschreckend. Die drei dort
interviewten Madchen sind AIDS-Waisen. Uber zwei Millionen AIDS-Infizierte leben in Kenia.
2002 starben dort insgesamt 180.000 Menschen, also 500 pro Tag.*’® Weltweit weisen zwar
Manner im Verhéltnis eine deutlich hohere Infektionsrate auf als Frauen, in Afrika stidlich der
Sahara ist das Verhaltnis aber umgekehrt*’”: Dort waren 2003 fast 7% der Médchen und Frauen

48 Die Griinde dafiir sind

im Alter von 15 bis 24 und 2,1% der Manner im selben Alter infiziert.
Polygamie und Promiskuitét. In Kenia liegt die AIDS-Rate bei Frauen bei 7,7%, bei Ménnern
bei 4,0%.%° Die Sterblichkeitsrate bei Lehrern in Kenia ist hoch: Geschatzte 14.500 Lehrer sind
HIV-positiv, taglich sterben vier bis sechs von ihnen an AIDS.*° Trotz des Wissens tber die
Gefahren, die mit ungeschutztem Geschlechtsverkehr einhergehen kdnnen, haben auch die in-
terviewten AIDS-Waisen in Kibera keine Kondome benutzt oder konnten sich nicht gegen den
Partner durchsetzen, der sie zum Sex ohne Kondome zwang.***

Wirklich aktiv Gber die Verwendung von Kondomen aufkléren wolle man in der Schule nicht,
sagt Obiero, ,,because that will go against the Catholics.“*®? Deshalb wirke man eher auf Verhal-
tensanderungen hin und propagiere Abstinenz. Denn die wird auch von der Kirche als ,,wahres
Riickgrat der AIDS-Bekadmpfung“*® bezeichnet. Papst Johannes Paul 11. etwa war der Meinung,
die sexuelle Enthaltsamkeit sei der ,,einzig sichere und tugendhafte Weg, der tragischen AIDS-

Plage, die so viele junge Opfer gefordert hat, ein Ende zu setzen.“***

,»Als Priester sollten wir auch unsere Anstrengungen verdoppeln, indem wir von der Kanzel her-
ab die Glaubigen zu Keuschheit und Treue erziehen. Der Religionsunterricht fur die Jugend

muss einhergehend und grindlich sein. Wir miissen uns gegen Unmoral, Pornographie, Korrup-
tion und Ungerechtigkeit wehren. Wir miissen tber die wahre Natur des Kondoms aufklaren. %

473 Hirschmann (2003): 34f.

47 Uber die Verwendung von Kondomen bei Prostituierten und ihre Rolle bei der Verbreitung von AIDS: Elmore-
Meegan/Conroy/Agala (2004).

475 Brockerhoff/Biddlecom (1999): 850, Republic of Kenya (2002): 9f, Ahlberg/Jylkas/Krantz (2001): 32 und Bau-
ni/Jarabi (2000): 72.

#76 Derenthal (2002): 9.

1" Hirschmann (2003): 53.

478 \Jerspoor (2008): 93. Laut UNDP ist die Rate bei Frauen im Altern von 15 bis 24 6mal hoher als bei Mannern im
gleichen Alter. UNDP (2007): 21f.

“7 Republic of Kenya/UNICEF (2007): 32.

“80 UNESCO (2008b): 121. Nach Angabe des Bildungsministeriums sterben von den 245.000 Lehrern pro Jahr etwa
1,8% an AIDS. Ministry of Education (2008k): 42.

“81 \Jerheerend ist das auch wegen des hohen Risikos der Mutter-Kind-Ubertragung. Vgl. Theuring (2008): 242.

“82 nterview Charles Obiero, 7.11.2008, Nairobi.

%83 Bischafe der katholischen Kirche in Kenia (1999): 69.

“8 paps Johannes Paul I 1993 in Kampala/Uganda. zit. nach Derenthal (2002): 62.

48 Bischofe der katholischen Kirche in Kenia (1999): 70.
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Entsprechend héngen in den Schulen Kenias Plakate des YMCA*® mit der Aufschrift ,,Abstain
and be free of HIV/AIDS". Abgebildet ist auf den Plakaten bezeichnenderweise ein Madchen,
kein Junge, womit sich eher Schulmédchen als Jungen angesprochen fiihlen werden.*®” Préven-
tionskampagnen, die an afrikanische Frauen gerichtet sind, vermitteln oft die Botschaft: ,,Sag
Nein!“ und schlagen die Verweigerung der Sexualitat vor.*®® Solchen Kampagnen liegt ein
Menschenbild zugrunde, das der Lebenswirklichkeit der Jungendlichen in Kenia nicht gerecht
wird, weil die soziokulturellen Faktoren und Zwange ausgeblendet werden und ein freies,
selbstbestimmtes Handeln vorausgesetzt wird.**

Die Aufklarung in Schulen findet in der Regel auferhalb des normalen Lehrplans in dem Fach
Family Life Education oder im Rahmen des Guidance and Counselling statt. Da dieser Teil der
Schulbildung nicht examensrelevant ist, wird er, so Studien, von Schilern und Lehrern nicht
ernst genug genommen.**°

In einer Studie von FAWE berichteten kenianische Eltern, sie wiirden mit ihren Kindern nicht
Uber Sexualitat sprechen, weil es peinlich wére, man darlber nicht sprechen wirde, die Kinder
so etwas woanders lernen missten oder es selbst herausfinden kénnten oder schlicht nicht da-
nach gefragt hatten. Die Mutter wéren fur die Aufklarung eher zustandig als Véter, die Schule
eher als Eltern.”®! Die Aufklarung in Schulen sei aber generell schwierig, sagen die Schulleiter.
Denn das Schamgefiihl der Lehrer sei groR3 und viele Lehrer fiihlten sich nicht informiert genug,
um Uber Sexualitét aufzuklaren.*** Auch kommt es durch Wiederholer und spate Einschulungen
zu einer groflen Altersspanne in den Schulen (z.B. 15- bis 21-J&hrige in Form 3), was eine al-

tersspezifische Aufklarung erschwert.**®

“We talk to them, we ask them, where the problem is. But most of them are not open to tell us.
But mainly it’s, | can say it’s cultural influence. In Africa, particularly in this region, people are
not allowed to discuss sex openly. They find it very difficult to discuss it openly. Sometimes also
teachers are shy to discuss such things. But we have a department guidance and counselling, we
have invited speakers also to talk to them, like recently we invited the bishop of this region, to
come and talk to them openly about sex and all those things.”***

Weder Eltern noch Lehrer fuhlen sich dazu in der Lage, mit Kindern und Jugendlichen (ber
Sexualitat zu sprechen.”®® So geben Eltern die Verantwortung fiir die Aufklarung ihrer Kinder
an die Schule ab, die sie aus den gleichen Griinden nicht Gbernehmen mochte.**® So sind die
Jugendlichen auf die Aufklarungsarbeit der katholischen Kirche angewiesen, die die einzige

handelnde Instanz ist.

“8 young Men's Christian Association.

“87 Foto des Plakats im Anhang.

“88 Hirschmann (2003): 52.

“8 Derenthal (2002): 62.

49 Mensch/Lloyd (1998): 180.

1 EAWE (1995): 62.

492 |nterviews mit Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum und Joshua Akuro, 28.10.2008, Kanyumba.
“%% Hirschmann (2003): 45.

%% |nterview Joshua Akuro, 28.10.2008, Kanyumba.
%5 Meekers/Gage/Zhan (1995): 93.

4% ebd.: 101.
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Vor allem durch die unklaren Zustandigkeiten erreicht das Wissen um Infektionsschutz und
Verhiitung die meisten Jugendlichen gar nicht, bruchstiickhaft, oder zumindest nicht rechtzeitig.
»Wenn Kinder Kinder kriegen, liegt dies nicht am moralischen Verfall der Jugend, sondern an
riskanten Wissensdefiziten.“®’, konstatiert Hirschmann (2003). Denn, so Lewis und Lockheed
(2008), ,,[...] education empowers women to protect themselves from infection and domestic
violence. In Africa, encouraging evidence suggests that education can help halt transmission of
HIV/AIDS [...]. Educated women are better able to reduce risky sexual behaviour by negotiating
safe sex with their partners.”®® Die fehlende Aufklarung filhrt auRerdem zu der weiteren
Verbreitung der zahlreichen Mythen Uber Sexualitat, wie etwa, dass man beim Sex im Stehen,

tagsiiber oder beim ersten Mal nicht schwanger werden kénnte.**

4.4 MaRnahmen zur Bekimpfung des Schulabbruchs

4.4.1 Politisches Handeln
Im Mittelpunkt der strategischer Bemiihungen eines Staates muss stehen, allen Menschen zu

annéhernd gleichen Voraussetzungen fiir ein produktives, erfiilltes Leben zu verhelfen, so die
Weltbank (2006): Schaffung von gerechten Mdoglichkeiten zur Entfaltung der Personlichkeit —
durch fruhkindliche FérdermalRnahmen, formale Schulbildung, Gesundheitsdienste und soziale
Sicherung.*® Bei der Durchsetzung von Reformen sollten Koalitionen aus profitierenden mittle-
ren und &rmeren Gruppen gebildet werden, um auf diese Weise den eher benachteiligten Mit-
gliedern einer Gesellschaft direkt oder indirekt zu mehr Macht und Einfluss zu verhelfen.>*

»Wenn Chancenungleichheit und absolute Armut dem langfristigen Wohlstand abtraglich — und
prinzipiell verabscheuungswiirdig — sind,” so die Weltbank in ihrem Weltentwicklungsbericht
2006, ,.eroffnen sich Mdoglichkeiten fur politische und institutionelle Reformen, die auf eine
Ausgewogenheit der wirtschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen abzielen.“** Die
Chancenungleichheit sei ,,sowohl aus intrinsischen als auch aus funktionalen Griinden inakzep-
tabel.“*® Denn sie trage zu 6konomischer Ineffizienz, politischem Konfliktpotential und institu-
tioneller Instabilitat bei. Aufgabe politischen Handelns muss daher die Bemihung um Gerech-
tigkeit sein. Laut Weltbank miisse zum einen eine Umverteilung von den wohlhabenderen und
méchtigeren zu den &rmeren mit begrenzteren Mitteln ausgestatteten Gruppen stattfinden und
der Einfluss, die Vorteile und die Verglnstigungen dominanter Gruppen gemindert werden.

Zum zweiten misste durch eine gerechtere Verteilung von Mdglichkeiten die Effizienz einer

97 Hirschmann (2003): 50.

498 |_ewis/Lockheed (2008): 4. zum Zusammenhang von Bildung und Sexualitat auch Herz/Sperling (2004): 5.
49 Mpesha (2000): 8.

500 \world Bank (2006): 188.

0 ebd.: 13.

%2 ehd.: 30.

*% ebd.: 11.
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Gesellschaft erhoht werden. Drittens miisse beriicksichtigt werden, dass sich Chancenverteilung
und Wachstumsprozesse gegenseitig bedingen. Politische MaRnahmen, die dem einen Bereich
dienen, wirken sich also auch auf den anderen aus. ,,Entscheidend ist das Gesamtkonzept und
die Fairness des zugrunde liegenden Prozesses.” ** Dabei kommen Regierungsfiihrung (Gover-
nance) und Empowerment (Hilfe zu Selbsthilfe oder selbstbestimmtem Handeln) eine zentrale
Bedeutung zu.

Die Reduzierung der Abbrecher- und Wiederholungsrate auf allen Ebenen der Bildung ist ein
wichtiger Bestandteil der Erhdhung der Effizienz des Bildungssystems.”® Die Ausweitung des
Zugangs ist gut und notwendig, aber nicht ausreichend. Um bisher ausgeschlossene Gruppen,
wie Kindern einkommensschwacher Familien, behinderten Kindern, indigenen Gruppen oder
Médchen, den Zugang zum Bildungssystem zu erleichtern, sind zusétzliche Anstrengungen
erforderlich.

Das kenianische Bildungsministerium hat zwei Programme initiiert, um die Schulabbrecherquo-
ten zu reduzieren. Das Free Secondary Education-Programm soll verhindern, dass Kinder aus
Geldmangel die Schule verlassen. Das Re Entry-Programm setzt beim zweiten Hauptgrund fiir
den Schulabbruch an, indem es jungen Miittern die Rickkehr zur Schule erleichtern soll. Die
Policies des Ministeriums beschaftigen sich also mit eben jenen Problemen, die von den Inter-
viewpartnerinnen als wesentlich identifiziert wurden. Die Kriterien bei der Bewertung der Pro-
gramme sollen hier sein: Bekanntheit bei den und Nutzen flr die Interviewpartnerinnen, Um-

setzung und vom Bildungsministerium erhoffte und erwartete Effekte.

4.4.2 Free Secondary Education
Das kenianische Bildungsministerium ist sich des Problems bewusst, dass viele Kinder wegen

der Schulgebihren keinen Zugang zu Bildung haben. Deshalb hat es 2003 mit dem Programm
Free Primary Education die gebihrenfreie Grundschule durchgesetzt. Dabei wurden nicht nur
die Schulgebihren erlassen, sondern gleichzeitig auch Schulbticher und Lern- und Lehrmateria-
lien bereitgestellt, die vorher von den Eltern gezahlt werden mussten. Das Verhaltnis der Eltern
zu den Lehrern habe sich, stellt UNESCO fest, verbessert, weil die Lehrer nicht mehr nur Ein-
treiber der Gebuhren seien. Die Anwesenheit in der Schule sei kontinuierlicher geworden, da
die Schiler nicht mehr nach Hause geschickt werden, wenn sie die Gebihren nicht zahlen kén-
nen. Das wirkte leistungssteigernd.>®

Nach den guten Erfahrungen mit der gebiihrenfreien Grundschule schaffte die Regierung An-
fang 2008 die Gebuhrenpflicht in den weiterfihrenden Schulen ab. Einige Informationen zu

dem Programm Free Secondary Education finden sich in Strategiepapieren und neueren Texten

504 \World Bank (2006): 13.
505 Onsomu (2006b): 20.
506 UNESCO Nairobi Office (2005): 7f.
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tiber das Bildungssystem in Kenia.>" AuRerdem habe ich sowohl die Experten als auch die

Schulabbrecherinnen nach dem Programm befragt.

Bekanntheit bei den Interviewpartnerinnen: Drei der interviewten Schulabbrecherinnen be-
suchten die gebuhrenfreie Schule St. Aloysius. Die anderen vier waren an gebuhrenpflichtigen
Schulen. Ich habe keines der Médchen direkt darauf angesprochen, dass die Regierung ab 2008
die Gebihrenfreiheit eingefiihrt hat. Ich wollte feststellen, ob die Madchen von sich aus erwéh-
nen, dass sie bei einem Wiedereintritt in die Schule weniger zahlen missten als zuvor. Aller-
dings hat keine der Schulabbrecherinnen das Programm erwahnt oder angedeutet, dass der Be-
such von Schulen seit 2008 kostengunstiger ware als zuvor. Die Méadchen in Kibera etwa gingen
davon aus, sie missten an anderen Schulen, die nicht wie St. Aloysius Sponsoren haben, Gebiih-

ren zahlen.>®®

Umsetzung: Seit 2008 zahlt die Regierung pro Schiiler 10.000 Kenianische Schilling, was in
etwa die Schulgebuhren abdeckt, wéhrend die Eltern weiterhin fir Unterkunft, Examens-
geblhren, Uniformen, und sonstige Kosten fiir den Schulbesuch aufkommen missen.’® Der
Besuch von Tagesschulen wird dadurch wesentlich glnstiger als der von Internatsschulen, wie
Obiero erlautert: “In boarding also we pay some tuition. But tuition in the boarding school is
around ten percent of the cost. So there is still a lot the parents have to meet. But for the day
school it is actually free.“>'® Laut Akuro, dem Schulleiter in Inungo, betrugen die Schulgebiih-
ren flr seine (Tages-) Schule im letzten Jahr noch 12.000 KSH, in diesem Jahr hingegen nur
noch 3.000 KSH, was in etwa 30 Euro entspricht.”**

Die staatlichen Ausgaben fiir die weiterfuhrenden Schulen stiegen mit der Einfuhrung der Ge-
biihrenfreiheit von 1,0 auf 7,8 Milliarden KSH, also etwa 78 Millionen Euro.”*? Damit sind die
Ausgaben fir Grund- und weiterfiihrende Schulen ab 2007/08 auf dem gleichen Niveau.**

Bei einem Wegfall der Schulgebiihren missen Schulen auf alternative zuverldssige Finanzquel-
len zuriickgreifen kénnen, damit es nicht zu einem Qualitatsverlust kommt. Nach der Einfih-
rung der gebuhrenfreien Grundschulbildung verschlechterten sich die Lernbedingungen an Ke-
nias Grundschulen. In vielen Schulen saBen mehr als 70 Schiler in einer Klasse, weil die Zahl

der Lehrer nicht erhoht worden war.®** |, Deshalb muss®, so die Weltbank, ,mit staatlichen MaR-

07 Der Internetauftritt ist in Bezug auf aktuelle Programme des Ministeriums wenig ergiebig. Sowohl unter dem
Punkt Free Secondary Education als auch unter sdémtlichen anderen fiir diese Arbeit interessanten Punkten findet sich
der Hinweis, die Seite wére noch nicht fertig.
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nahmen erreicht werden, dass nicht nur das Interesse an Schulbildung wéchst, sondern auch
bessere Rahmenbedingungen und Anreize im Schulsystem als solches geschaffen werden.“>*
Denn sonst kommt es zu verheerenden Wechselwirkungen: Eine (bereilte Erweiterung von
Zugangsmdoglichkeiten kann zur Verschlechterung der Qualitdt der Schulbildung fiihren. Eine
schlechte Qualitat wiederum fiihrt zu mangelndem Schulbesuch.*® In Kenia kommt hinzu, dass
die Finanzierung der Regierung vor allem die Gehélter der Lehrer abdeckt, die aber nur in zu
geringer Zahl eingestellt werden. Deshalb mussen, erléutert Schulleiter Akuro, zusatzliche Leh-
rer von der Schule eingestellt werden, die von den Eltern bezahlt werden. Es fallen also durch-
aus Gebiihren an, die jedoch direkt an die Schule gezahlt werden.*"’

Die Tatsache, dass die Schulabbrecherinnen das Programm Free Secondary Education nicht
kannten oder zumindest nicht fiir so bedeutsam erachteten, dass sie es erwéhnten, illustriert ein
Problem kenianischer Schulpolitik: Viele Reformen und MaRnahmen sind in der Bevdlkerung

zu wenig bekannt, als dass sie wirkungsvoll sein kénnten.

Erwartete Wirkung des Schulministeriums: Die Wirkungen des Free Secondary Education-
Programms, sagt Obiero, missten erst noch ausgewertet werden. Bis jetzt sei ein Anstieg der
Einschulungen zu beobachten, aber das kénne noch nicht als Erfolg des Programms gewertet
werden. Programme zur geblhrenfreien Bildung haben bisher meistens zu einer Erhéhung der
Einschulungsraten gefiihrt, nicht nur in Kenia, sondern auch in Athiopien, Lesotho, Sambia und
Tansania.’*®

Obiero erwartet neben der weiteren Steigerung der Einschulungsrate auch eine héhere Abbruch-
rate, da nun auch die Eltern ihre Kinder zur Schule schicken kdnnen, die keine kontinuierliche
Finanzierung gewéhrleisten konnen. Vorher wurden diese Eltern von den Gebiihren abge-
schreckt, denn: “Those ones who are not able, will not take the children to secondary school.
Because if they can’t pay the money the first year they can’t pay it for the next years.”**® Da nun
die Investitionskosten geringer sind, kdnnen mehr Eltern ihre Kinder zur Schule schicken, kén-
nen sich spéter aber eventuell die immer noch hohen sonstigen Kosten nicht mehr leisten. Diese
Prognose deckt sich mit den Erfahrungen aus dem Grundschulbereich: Zwar besuchen seit der
Geblhrenfreiheit mehr Kinder die Grundschule, aber gestiegen ist auch die Zahl derer, die vor-
zeitig abbrechen.®® Das liegt unter anderem daran, dass mit der gebihrenfreien Grundschulbil-

521 womit die Chancen

dung der Ansturm auf die weiterfiihrenden Schulen groRer geworden ist
des Einzelnen auf einen Platz sinken, denn schon im Verlauf der Grundschule ist erkennbar, ob

ein Schuler im Examen gut genug abschneiden wird, um einen der wenigen Platze an den wei-
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terfihrenden Schulen zu bekommen. Haben die Schiler oder ihre Eltern keine Hoffnung auf
eine Weiterfilhrung der Bildung, fihrt das zu héheren Abbruchquoten.®”” Eine &hnliche Ent-
wicklung kann sich in den weiterfiihrenden Schulen abzeichnen. Denn der Abbau der Selektivi-
tat auf einer unteren Stufe kann zu zunehmender Selektivitat auf hoheren Ebenen fiihren, z.B.
wenn im Primér- und Sekundarbereich Ungleichheit reduziert wird, wird diese im Tertidrbereich
besonders hoch sein.’® Das gilt zumindest solange, bis auf allen Ebenen genug Platze fir alle
vorhanden sind und die Investitionskosten bis hin zur Universitét gering sind.

Die Entwicklung geht aber, zumindest nach dem Willen der Weltbank, in eine andere Richtung.
Sie schlagt vor, die hohen Kosten fiir die Gebuhrenfreiheit der Schulen durch die allmahliche
Reduzierung von Zuschissen fiir ¢ffentliche Einrichtungen, einschlieBlich des tertidaren Bil-

dungsangebots, zu finanzieren.***

Nutzen fir die Interviewpartnerinnen: Selbst wenn allen interviewten Schulabbrecherinnen
bewusst wére, dass sie bei einem Wiedereintritt in das Schulsystem nicht mehr die bisher so
hohen und abschreckenden Gebuhren zahlen missten, wirde es ihnen den Zugang zur Schule
kaum erleichtern. Denn, wie Beatrice Mania von der St. Aloyius-Schule anmerkt: “The free sec-
ondary education [...] is not such free as we think.”** Die iibrig bleibenden Kosten, wie die fiir
die Schuluniform, das Schulessen, die Bicher und Lernmaterialien, den Transport zur Schule
und die Opportunitatskosten, wirken immer noch abschreckend und kénnen von drmeren Fami-
lien nicht getragen werden.>?

Es stellt sich also die Frage, ob durch die Abschaffung der Gebiihren bei gleichzeitiger Beibe-
haltung sonstiger Bildungskosten das bildungspolitische Angebot wirklich nachhaltig ausgewei-
tet wird. Die Antwort auf diese Frage héngt laut Weltbank davon ab, ,,mit welchem Erfolg
Haushalte angesprochen werden, die ohne solche Geldzahlungen keinen Zugang zum Schul-
system gefunden hatten.“*?” In Kenia, stellt Onsomu (2006b) fest, profitieren “[...] the high-
income quintiles [...] more from provision and financing of secondary education compared to
the low-income quintiles.”?

Die interviewten Méadchen aus Kibera wiirden am liebsten zur der Schule zurlickkehren, von der
sie kamen: Die private Schule St. Aloysius, die nicht nur keine Gebihren verlangt, sondern auch
kostenloses Schulessen, Uniformen, Biicher und sonstige Materialien bereitstellt.>*® In Kenia

wurde in &hnlichen (nichtstaatlichen) Projekten, die derartige kostenlose Leistungen anboten,
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eine erhebliche Senkung der Abbrecherquote beobachtet: Nach fiinf Jahren stieg die Schulab-
schlussrate um 15 Prozent.>*

Durch das kostenlose Schulessen, aber auch durch bedingungslose Geldzahlungen, kénnen die
Opportunitatskosten der Eltern gesenkt werden, wodurch der Schulbesuch barrierefreier wird.
Derartige Programme erfordern aber signifikante staatliche Ressourcen.”® In Bangladesh und
Mexiko haben Sonderzuschisse fir Mé&dchen erfolgreich zum Abbau von geschlechtsspezifi-
schen Ungleichheiten beigetragen. Leistungsstipendien haben sich als besonders wirkungsvoll
erwiesen.”® Sie bewirkten sogar bei Kindern, die fiir das Stipendium nicht in Frage kamen,
Leistungssteigerungen®® bei verhaltnismaRig geringem Kostenaufwand.>** Seit 2003 vergibt die
Regierung Kenias Stipendien fiir arme, aber leistungsstarke Kinder. 770 Millionen KSH wurden
flr die Stipendien im Jahr 2004/05 bereitgestellt. Aber diese Stipendien kommen gerade mal
einem Drittel der bediirftigen Schiiler zugute.>*®

Dass die interviewten Schulabbrecherinnen keinen oder nur einen geringen Nutzen aus der Ge-
buhrenfreiheit weiterfiihrender Schulen ziehen kénnen, liegt auch daran, dass sie Miitter von
kleinen Kindern sind. Neben den fiir den Schulbesuch anfallenden Kosten mdussten sie auch

noch die Betreuung des Babys oder Kleinkindes finanzieren.

4.4.3 Re Entry-Programm
In den meisten afrikanischen Landern besteht das Missverstandnis, die Griinde fiir die friihe

Schwangerschaft seien beim Mdadchen selbst oder in seiner Erziehung durch die Eltern zu su-
chen.>®® In einer Parlamentsdebatte in Kenia 1983 wurde die Befiirchtung geduRert, schwangere
Médchen in der Schule wiirden ein schlechtes Beispiel abgeben und andere Médchen dazu ani-
mieren, ebenfalls schwanger zu werden. Schwangeren Madchen erlauben, weiter zur Schule zu
gehen, wire , like contaminating good potatoes with rotten ones“.>*” Auch viele Lehrer denken,
schwangere Madchen oder junge Miitter seien schlechte Vorbilder fur die anderen Schilerin-

nen.>®

Aus Scham verlassen deshalb viele Madchen schon die Schule, bevor ihre Schwanger-
schaft sichtbar wird. Spétestens, wenn es offensichtlich wird, wirden sie ohnehin von den Leh-
rern nach Hause geschickt werden.

Das Bildungsministerium findet es durchaus richtig, dass werdende Miitter nicht am Unterricht
teilnehmen. Auch einige der interviewten Madchen und die Schulleiter stimmen dem zu. Denn

Schwangere konnten sich schlechter konzentrieren und fir Mé&dchen und Ungeborenes wére es
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sicherer, zu Hause zu bleiben.>*® Doch es sollte moglich sein, meint Obiero aus dem Bildungs-
ministerium, dass Mé&dchen nach der Geburt ihres Babys wieder zuriick zur Schule gehen, um
ihre Ausbildung fortzusetzen. In vielen afrikanischen L&ndern, etwa in Botswana, Guinea und
Sambia, ist die Riickkehr zur Schule verboten.>* Die kenianische Regierung wollte das &ndern

und kundigte 1994 das Re Entry-Programm an.

Umsetzung und vom Bildungsministerium erwartete Effekte: 1994 fand eine von FAWE
einberufene Konferenz zu frihen Schwangerschaften statt. Das Problem der friihen Schwanger-
schaften und der Zusammenhang mit der Diskriminierung von Mé&dchen in Schulen, den hohen
Abbruchraten und der Ineffizienz des Bildungssystems wurden damals schon erkannt. Heute, 15
Jahre danach, scheint immer noch alles beim Alten zu sein: Noch immer gibt es ein Defizit an
Forschung, die Patentlésung wurde noch nicht gefunden, schwangerschaftsbedingter Abbruch
ist nach wie vor ein Problem. Und das, obwohl bei eben dieser Konferenz das kenianische Bil-
dungsministerium angekindigt hatte, mit einer neuen Re Entry-Politik den Wiedereinstieg jun-
ger Mitter in Schulen erleichtern und damit den hohen Abbruchraten eine hohe Wiedereinschu-

>l Wie genau das geschehen soll, wird nicht erklart. Re

lungsrate entgegensetzen zu wollen.
Entry wird lediglich als Schlagwort verwendet, das die Lésung samtlicher mit friiher Schwan-
gerschaft verbundenen Probleme symbolisieren soll.>* In einem Bericht des Bildungsministeri-
ums Uber die Entwicklung im Bildungsbereich wird das Problem der friihen Schwangerschaften
zum Beispiel gar nicht erwahnt. Lediglich auf der vorletzten Seite wird unter der Uberschrift
»Way forward“ aufgefiihrt, man wolle die Ruckkehr junger Miitter oder verheirateter M&dchen
zur Schule erleichtern.

Children Act und Education Act schreiben das Recht der Mé&dchen fest, bis zur Geburt des Kin-
des die Schule zu besuchen und sofort danach wiederzukommen. 2007 wurde das vom Bil-
dungsministerium noch einmal bekraftigt.>** Auch im Poverty Reduction Strategy Paper Kenias
wird der Wiedereinstieg junger Mitter in die Schulen als Manahme zur Herstellung von Gen-

dergerechtigkeit im Bildungssystem angefiihrt.>*

Wie das Programm allerdings konkret umge-
setzt werden soll, wird in keiner der mir vorliegenden Veré6ffentlichungen ausgefihrt.

Die einzigen verfiligharen Informationen sind: Madchen, die schwanger waren, mussen bedin-
gungslos zurlick zur Schule dirfen. Die Schulleiter mussen ihnen dabei helfen, eine andere
Schule zu finden, wenn das Madchen nicht mehr zur alten Schule gehen mdchte. AuRerdem

muss es in der Schule Beratungsangebote fiir junge Mutter, Schwangere und deren Eltern geben.
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Wird dem Méadchen der Zugang zu einer Schule verwehrt, kann es sich an das Bildungsministe-
rium wenden.>*

Das Bildungsministerium erwartet sich von der Re Entry-Politik eine héhere Bildungsbeteili-
gung von Médchen. AulRerdem bietet das Programm die Mdglichkeit, den Zielen von Education
for All ndher zu kommen. Denn die verlangen eine Bildungspolitik, die niemanden wegen des
Geschlechts oder des sozialen Hintergrunds diskriminiert.

Das Problem der Gesetze ist aber die Umsetzung. Wenn die Unterstltzung von Eltern, Lehrern
und Mitschlern fehlt, werden die jungen Mdtter trotz rechtlicher Sicherheit nicht ihre Schulbil-
dung fortsetzen kodnnen.>*® Ein kenianischer Zeitungsartikel vom Januar 2009 zeigt ungewollt
deutlich die Schwache des Re Entry-Programmes. In dem Artikel werden zwei Médchen vorge-
stellt, die mit 16 schwanger sind, aber dank ihrer Lehrer die Schulbildung fortsetzen kénnen.
Die Lehrer hatten ihnen erlaubt, bis zur Geburt des Kindes in der Schule zu bleiben, und spéter
wieder zu kommen. Das per Gesetz festgeschriebene Recht auf Schulbildung trotz Schwanger-
schaft wird nicht erwéhnt, sondern nur, dass der Verbleib der Madchen an der Schule von der
Willkiir der Lehrer abhangt.>*’ Formal wird den Madchen zwar erlaubt, wieder zur Schule zu
gehen, aber die Entscheidung darlber, ob sie junge Mutter aufnehmen oder nicht, liegt in der
Hand der Schulleiter.>*® Inshesondere kirchliche Schulen verweigern jungen Miittern in der Re-
gel die Aufnahme.*®® , However, the school re-entry policy remains unclear, ungratified and,

hence, lacks clear and effective directions/mechanics for implementation.”550

, stellen Chege und
Sifuna (2006) fest. Das scheint nicht nur ein Problem des Re Entry-Programms zu sein: Chege
und Sifuna werfen der kenianischen Regierung vor, ihre MalRnahmen zur Herstellung der Gen-
dergerechtigkeit wirden in der Phase der Formulierung und Verkindung stecken bleiben ,,[...]
mainly because the practical aspects of implementation fail to define clearly strategic plans that

address specific issues of access, quality, retention and performance.“*>!

Bekanntheit bei den und Nutzen fur die interviewten Madchen: Alle interviewten Schulab-
brecherinnen gaben im Interview an, zuriick zur Schule zu wollen. Als Hindernisse fiihrten sie
Grinde an, die in der Familie, in der finanziellen Situation, in der Schule und in der eigenen
Lebenssituation liegen, nicht aber gesetzliche Rahmenbedingungen. Alle wussten, dass sie theo-
retisch die Mdglichkeit hétten, trotz des Babys zur Schule zu gehen.®? Dieses Ergebnis weicht

ab von den Befunden anderer Forschungen, z.B. Coalition (2006), die ergaben, dass die meisten
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Familien gar nichts von dem Recht junger Miitter wissen, zur Schule zu gehen.** Dass die In-
terviewpartnerinnen ihr Recht kennen, reicht aber nicht aus, um die Schulbildung fortzusetzen.
In Kenia setzen nur 10% der jungen Miitter die Schulausbildung fort.>>* Denn selbst wenn die
jungen Frauen die Chance bekommen, wieder zur Schule zu gehen, stehen ihre Aussichten auf
ein erfolgreiches Examen schlecht: Sie haben durch die Versorgung des eigenen Kindes eine
noch groRere Belastung im Haushalt und noch weniger Zeit, fur die Schule zu lernen. Sie sind
alter als die Mitschuler. Die Wahrscheinlichkeit eines Schulabbruchs bei Schilern, die eigent-
lich zu alt fir ihre Klassenstufe sind, ist hoher als bei denen, die im richtigen Alter sind.>*® Ne-
ben ihrem Alter ist auch die Tatsache, dass sie Mutter eines Kindes sind, ein Grund, stigmati-
siert und in der Schule diskriminiert zu werden. Deshalb fuhlen sich viele Madchen unwohl
dabei, an ihre ehemalige Schule zuriickzukehren. Gerade in landlichen Gebieten ist die Auswahl
an erreichbaren Schulen aber nicht grol genug, um eine andere Schule zu suchen. Und die
Médchen im Slum sind darauf angewiesen, dass die Schule alle Kosten fur die Ausbildung tragt,
weil sie niemanden haben, der ihnen die Bildungskosten finanzieren konnte. Die einzige derar-
tige Schule in Kibera ist St. Aloysius. Alle drei Mé&dchen wiinschen sich, dorthin zuriickkehren
zu koénnen, haben aber Angst vor der Stigmatisierung und wirden, wenn es ginge, lieber eine
andere Schule wahlen.>®® Doch nach wie vor (trotz der gebiihrenfreien weiterfilhrenden Schu-
len) besteht das finanzielle Problem: Die Familie oder die junge Frau selbst missen fir die Kos-
ten fur die Uniform, die Schulbticher und die Examen aufkommen.

Auch stellt sich die Frage, ob das Madchen nach einer mindestens einjahrigen Pause den Ein-

557

stieg in den Unterrichtsstoff problemlos schaffen wirde.”" Mildred stand zum Beispiel kurz vor

dem Examen, als sie die Schule abgebrochen hat. Mittlerweile war sie aber vier Jahre nicht in
der Schule. Wahrscheinlich misste sie einige Klassenstufen wiederholen, was wiederum zu
héheren Bildungskosten filhren wiirde.*®

Ein weiteres, in der Formulierung des Re Entry-Programms und in samtlichen Ver&ffentlich-
ungen vernachl&ssigtes Problem ist das der Kinderbetreuung. Verantwortlich fir die Betreuung
des Kindes ist laut Bildungsministeriums die Familie. Das Ministerium selbst sieht sich nicht in

der Lage und befugt, Betreuungsangebote aulerhalb der Familie zur Verfligung zu stellen:

“The student girl is under a family setup. The mother is there, the aunt is there, the grandmother
is there. If the child goes back to school it’s assumed to be taken care by the mother or the
grandmother. That’s the family setup process. For the government to come and intervene in a
family setup requires another understanding of how families are supported by the government
concept. And | don’t know how that can be done. There are no guidelines of that. That’s the cul-
tural context.”>*®
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Die kulturelle Norm verlangt von jungen Mittern, fur ihre Kinder zu sorgen, die Betreuung also
nicht in staatliche Hande zu geben.*® Staatliche finanzielle Unterstiitzung fiir die jungen Mitter
gibt es nicht, und auch nur formal die Verpflichtung des Vaters, fiir den Unterhalt des Babys
aufzukommen, die in der Praxis kaum durchsetzbar ist.>**

Das ist besonders fir diejenigen jungen Frauen ein Problem, die nicht auf die von Obiero er-
wahnten zahlreichen Verwandten zuriickgreifen kdnnen. Von den interviewten Schulabbreche-
rinnen hat nur eine einzige noch Mutter und Vater, alle anderen sind Halb- oder Vollwaisen.
Nur eines der M&dchen gab im Interview an, ihre Tante wirde sich um ihr Baby kiimmern wol-
len, wenn sie wieder zur Schule ginge.*®? Alle anderen kiimmerten sich selbst um das Kind und
wussten nicht, wie sie die Kinderbetreuung sonst regeln sollten.

Mercy ist nach Bekanntwerden ihrer Schwangerschaft zu ihrem Bruder gezogen, der weit ent-
fernt von ihrem Heimatdorf wohnt. Sie begriindet das damit, dass ihr Vater keinen Kontakt
mehr mit ihr haben wollte und der Bruder sich bereit erklarte, sie aufzunehmen. Er erwartet aber
im Gegenzug, dass sich Mercy nicht nur um ihr eigenes Baby, sondern auch um sein Kind und
seinen Haushalt kiimmert. Bei Mildred ist die Situation &hnlich: Sie lebt bei ihrer Schwester,
kocht und wascht fiir sie, kimmert sich um ihre eigenen zwei Kinder und um das ihrer Schwes-
ter. Beide beschreiben ihre Situation als trost- und ausweglos. Sie sind stdndig darauf bedacht,
den Geschwistern nicht zur Last zu fallen, weil sie auf sie angewiesen sind. Eine Mdglichkeit,
dieser Abhdngigkeit zu entkommen, gibt es nicht, weil die Madchen nicht arbeiten gehen kén-
nen. Sie mussen sich um ihre Kinder kimmern und wirden wegen ihres fehlenden Schulab-
schlusses ohnehin keine Arbeit finden. Da die Geschwister, in beiden Fallen Grundschullehrer,
schon fur die Verpflegungskosten ihrer jingeren Schwestern aufkommen, kénnen sie keinesfalls
die Kosten fur den Schulbesuch tragen. Und selbst wenn sie es kdnnten, wiirde sich die Frage
stellen, wer sich um den Haushalt und um die Kinder kimmert, wenn das Mé&dchen zur Schule
geht.*®® Mercy und Mildred leben in hochgradig prekéren Situationen, obwohl sie Geschwister
haben, die sich ihrer angenommen haben. Gerade durch die familidre Verbundenheit und das
Pflichtgefiihl der Madchen gegenuber ihren &lteren Geschwistern, befinden sie sich in einer
Abhangigkeit, aus der ein Entkommen unmdglich zu sein scheint.

Mania von der katholischen Privatschule in Kibera weist darauf hin, dass besonders die AIDS-
Waisen im Slum keine Familienangehdrigen haben, die sich um sie oder ihre Kinder kiimmern

kdnnten, weshalb eine Ruckkehr zur Schule flr die jungen Mitter unmdglich waére.

“There was a time where the school was allowing these girls back but then with time the pressure
at home made automatically make the girls drop out of school. Sometimes the girl could com-
plain of: My child is sick, I can find no one to take her to the hospital. | need to take my child to
immunization, because the person | stay with does not provide the services. They are even told:

560 gyjtherland-Addy (2008): 38.

%1 Mulama (2008).

%62 |nterview Beatrice Aoko Odhiambo, 8.11.2008, Kibera Slum.

583 Interviews mit Mildred Ngesa Nyalwal, 28.10.2008 und Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba.
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Employ a house girl to cater for your child. This the girl can not. So once a girl becomes preg-
nant we have no option then to just let her go and take care of that family she has started.”*®*

Obwohl der Wiedereinstieg in die Schule gesetzlich erlaubt ist, nimmt die St. Aloysius-Schule
keine jungen Miitter auf.

Die grofte Kritik an dem Programm ist wohl, dass es nur die Symptome eines Problems behe-
ben soll. Nicht die Schwangerschaft an sich, nicht die mangelhafte Aufklarung, nicht die Zu-
stdnde an den Schulen, die zu friiher Schwangerschaft fihren, und nicht das Verhalten der Jun-
gen, die bedenkenlos ungeschitzten Geschlechtsverkehr haben kénnen, sind Gegenstand der
Policy. Der Ansatzpunkt einer Politik im Bereich friher Schwangerschaften musste eigentlich
nicht (nur) bei dem Wiedereinstieg junger Miitter sein, sondern viel friiher. Doch ob in Verof-
fentlichungen des Schulministeriums oder im Interview mit Obiero — immer wird das Re Entry-
Programm als einzige mit den friihen Schwangerschaften zusammenhé&ngende Malinahme ange-
fuhrt.>®

Dabei ware zum Beispiel eine Anpassung der gesetzlichen Rahmenbedingungen dringend nétig,
damit die Anzeige von sexueller Gewalt erleichtert und die rechtliche Gleichstellung der Frau
gegen die Gewohnheitsgesetze durchgesetzt wird.”®® In einem néchsten Schritt muss der Ist- an
den Soll-Zustand angeglichen werden, indem flr eine Durchsetzung der Gesetze gesorgt wird.
Eine Mdglichkeit, die ungewollten Schwangerschaften einzuddmmen, wére die Legalisierung
der Abtreibung. Damit wirde die hohe Todes- und Krankheitsrate in Folge illegaler Abtrei-
bungen reduziert werden.”®” In Siidafrika hat die Liberalisierung der Abtreibungsgesetze zwar
zu einem Anstieg der Schwangerschaftsabbriiche gefiihrt, aber wéhrend vor 1997 noch 425
Frauen jahrlich an den Folgen von Abtreibungen starben, sind es heute nur noch 20. Allerdings
gibt es immer noch eine hohe Dunkelziffer von Frauen, die aus Geldmangel illegale Abtrei-
bungen vornehmen lassen.>® Legale Abtreibungen sind medizinisch relativ ungefahrliche Ein-
griffe, zumindest im Vergleich zu illegal durchgefiihrten. Eine von 500.000 Frauen stirbt bei
einem legalen Eingriff.*®

Auch missen mehr Einkommensmdoglichkeiten fur Frauen geschaffen werden, damit diese sich
aus der Abhéngigkeit von den Méannern befreien kénnen. Und schlielich sollte die Aufkl&rung

von Jugendlichen tber Sexualitat und Verhitung intensiviert werden.

%64 Interview Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.

%5 Interview Charles Obiero, 7.11.2008, Nairobi und UNESCO Nairobi Office (2005): 13.
%66 Hirschmann (2003): 97ff.

%7 Brookman-Amissah/Moyo (2004).

568 Michaelis (2007).

5% Gomperts (2008): 330.
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6. Fazit

Insgesamt ist die Abbrecherquote in Kenia nicht so hoch wie in anderen afrikanischen Landern.
Trotzdem ist Schulabbruch ein Problem fir die kenianische Gesellschaft, wobei der Abbruch
dabei eher als Symptom, nicht als Hautproblem betrachtet werden sollte. ,, The reasons behind
the dropout is what we are concerned about.”, meint auch Obiero aus dem Bildungsministe-
rium.>® Die Abbrecherquoten der Madchen sind Ausdruck eines gesellschaftlichen Problems:
Der Unterdriickung der Frauen, friihe und ungewollte Schwangerschaften sind eine gréRer wer-
dende Ungleichheitsfalle.

Die Griunde flr den Schulabbruch von Médchen in Kenia sind vielféltig. Neben den Hauptgrin-
den Schwangerschaft und Geldmangel sind weitere Missstdnde in den Interviews thematisiert
worden. Die Belastung der Médchen im Haushalt ist groB, die Investition in ihre Bildung fir
viele Eltern nicht lohnenswert und oft mit zu hohen Opportunitdtskosten verbunden. In einer
von Onsomu (2006) durchgefuhrten Studie wurden als weitere Griinde, nicht zur Schule zu ge-
hen, das hohe Alter, die weite Entfernung der Schule, kulturelle Faktoren, Krankheit oder Tod
der Eltern oder Misserfolge in der Schule genannt. Andere gaben an, sie wéren bereits verheira-
tet, hatten eine bezahlte Arbeit gefunden, oder sihen keinen Sinn in Schulbildung.””* Dabei fallt
auf, dass viele dieser Griinde nur von Médchen genannt werden konnten. In der Regel sind die
Manner bei der Hochzeit nicht mehr im Schulalter, die Madchen aber schon. Die Arbeit im
Haushalt — Feuerholz und Wasser holen, kochen, waschen, Kinder betreuen — miissen Méadchen
und Frauen erledigen.572 Schwanger werden nur Méadchen und ,,Vater sein“ wird als Grund,
nicht zur Schule zu gehen, nicht genannt. Die kulturellen Grinde meinen vor allem Vorbehalte
gegentiber der Bildung von Mé&dchen. Wird das Geld knapp, sparen die Eltern am ehesten am
Schulgeld der Madchen, nicht an dem der Jungen.’”® Hier sieht Onsomu Handlungsbedarf,
wenngleich die Gender-Frage nicht im Vordergrund der Studie stand.>™

Meine Stichrobe ist zu klein, um verallgemeinerbare Schliisse ziehen zu kénnen. Aber zumin-
dest kénnen Hypothesen aufgestellt werden, die es durch weitere Forschungen zu bestatigen

oder zu widerlegen gilt.

570 Interview Charles Obiero, 7.11.2008, Nairobi.

57! Onsomu (2006a): 27.

572 Hirschmann (2003): 53 und Onsomu (2006a): 29.
578 Onsomu (2006a): 29.

574 ebd.: 38.

79



1. Die Verantwortung fur den Schulabbruch bei Madchen ist nicht allein auf die ge-
sellschaftlichen Bedingungen, das soziale Umfeld und die Bevorzugung von Jungen
durch die Eltern zurtickzufuhren.

Das Bildungsministerium gibt als Grund fir die Geschlechterungleichheiten an weiterfihrenden
Schulen an, Jungen wiirden beim Zugang zur Bildung aus kulturellen Einstellungen und wegen
der friihen Heirat der Madchen bevorzugt werden.>” Die Verantwortung alleine der Familie und
der Kultur zuzuweisen, ist aber zu kurz gegriffen. Es sollte Aufgabe der Politik sein, Benach-
teiligungen von Médchen in der Familie durch die Bereitstellung von guten Bildungsangeboten
auszugleichen. Die Regierung hat tber den Lehrplan, die Ausbildung der Lehrer, die Ausstat-
tung der Schulen und Uber gesetzliche Rahmenbedingungen die Mdglichkeit, ein gender-

sensibleres Umfeld zu schaffen.®’

Wialzt man die Verantwortung fur die soziale Ungleichheit
auf das Elternhaus ab, konnte dies ,,insbesondere die padagogische Profession [...] entlasten,
indem die Schulwahlentscheidung der Eltern als Verursachung dasteht und die Lehrenden nicht
darliber nachdenken miissen, wie sie zur sozialen Segregation beitragen.“’” Vester (2006) geht
eher davon aus, dass sich die institutionelle und sozio-kulturelle Segregation gegenseitig stutzen
und verstarken. Ohne einander kdnnten sie weniger wirken.

Durch die Einstellung von weiblichen Lehrern und gezielten Férderungsmalinahmen von Frau-
en an Universitdten, kénnten den Schulméadchen Rollenvorbilder zur Verfligung gestellt wer-
den.>”® Bildung muss fiir Madchen (und deren Eltern) sichtbar lohnenswert werden, etwa durch
konkrete Vorbilder. Schulen missen erreichbar und sicher sein, die Lernumgebung sollte auch

fir Madchen angenehm und freundlich sein.>”

Auch miussen die geschlechtsspezifischen Ste-
reotype aus Klassenraumen und Schulbiichern entfernt werden.®®® Durch eine geschlechts-
sensible Ausbildung der Lehrer kdnnte die Sozialisationsinstanz Schule zu einem Gegengewicht
zu den klassischen Rollenbildern in der Familie und im sozialen Umfeld werden. Dazu aber
mussen sich Bildungsministerium und Schulen der Verantwortung bei der Reproduktion von

geschlechtsspezifischen Ungleichheiten bewusst werden.

2. Das Programm Free Secondary Education kann die Abbruchrate der Jungen redu-
zieren, nur in geringem Malf3e aber die der Madchen.

Die Abschaffung der Schulgebiihren an Grund- und weiterfiihrenden Schulen kann auf jeden
Fall als Schritt in die richtige Richtung betrachtet werden: Dieses Programm richtet sich nicht
ausschlie3lich an Madchen, sondern an wirtschaftlich benachteiligte Gruppen, auch wenn es die

wirklich Armen nicht erreichen wird. Der Erlass der Gebihren kann aber auch die Partizipation

57% Ministry of Education (2008k): xi.

578 In den Lehrplan wurde bereits die Aufklarung tiber HIV/AIDS, Kinderrechte und andere Themen mit aufgenom-
men. Ministry of Education (2008Kk): 11.

577 \ester (2006): 25.

578 Glewwe/Kremer (2005): 27.

57° Ministry of Education (2008k): 38.

580 FAWE (1995): 29.
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von Madchen an Bildungsangeboten erhdhen, wenn auch nicht im gleichen Male wie bei den
Jungen.

Madchen brechen die Schule aus Griinden wie Geldmangel, Schwangerschaft oder friher Heirat
ab, also erzwungen. Jungen hingegen verlassen die Schule meistens vorzeitig, weil sie sich eine
bessere dkonomische Situation auBerhalb der Schule erhoffen.®® Da die Investitionskosten
durch die Schulgebiihren bisher sehr hoch waren, erschien es vielen Jungen sinnvoller, etwa auf
Kaffeeplantagen zu arbeiten, um damit Geld zu verdienen, statt in Bildung zu investieren. Mit
dem Senken der Investitionskosten durch die Abschaffung der Schulgebiihren kann die Abbre-
cherquote bei Jungen daher gesenkt werden. Die Probleme der Madchen sind dadurch zwar
entscharft, aber nicht behoben.

Die weiterfuhrenden Schulen sind fir Madchen de facto nicht wirklich frei zugéanglich, die indi-

rekten und die Opportunititskosten sind nach wie vor hoch.**

Abgeschreckt werden insbe-
sondere arme Familien, wie sogar das Bildungsministerium bestétigt: ,,Children from poor eco-
nomic backgrounds may still be excluded from attending schools due lack of health services,
uniforms and feeding programmes that support them to remain in school.“*®* Armut trifft Frauen
und Mé&dchen besonders. Die Arbeitsbelastung von Madchen in armen Familien ist héher als die
von Jungen und hoher als jene in wohlhabenderen Familien. Die Opportunitatskosten fur den
Besuch von Méadchen sind deshalb sehr hoch.*® Zwar wird der Schulbesuch auch fiir Madchen
durch die Gebihrenfreiheit erleichtert, aber da nach wie vor Investitions- und Opportunitéts-
kosten vorhanden sind und die Griinde fur den Abbruch der Schule bei Madchen nicht nur fi-
nanzieller Natur sind, wird das Programm Free Secondary Education nicht zu einer erheblichen

Senkung der Abbruchrate bei Madchen fiihren.

3. Der Bildungserfolg von Madchen hangt mit Bildungsstand und dem Einkommen
der Eltern, insbesondere der Mutter zusammen. Frihe Schwangerschaft wird da-
mit zu einer Ungleichheitsfalle.

Studien aus Kenia, Malawi und Mali zeigen, dass der Bildungsgrad der Eltern neben den (direk-
ten und indirekten) Kosten fiir die Ausbildung, der Anzahl der Kinder (insb. Relation von Mé&d-
chen und Jungen), der Entfernung zur Schule und dem Wohnort (Stadt oder Land) den grofiten
Einfluss auf den Schulbesuch der Kinder haben.’® Der Einfluss des Bildungsgrads besonders

%8 und findet sich auch in den Theorien von Bourdieu

der Mutter wird in vielen Studien betont
und des Rational Choice: Der Bildungsstand wird durch Sozialisation und die elterliche Bil-

dungsentscheidung vererbt. Dabei konnen drei Einflussdimensionen des Bildungsgrades der

%81 Edney/Boydell (2008): 106.

%82 Oketch/Rolleston (2007): 157.

%82 Ministry of Education (2008k): 35.

%84 Stromquist (2001): 45ff.

%85 Onsomu (2006a): 16.

588 |_ewis/Lockheed (2008): 4, Bunyi (2008): 178., Langthaler (2005): 16, UNESCO (2008a): 3, Chege/Sifuna
(2006): 10, Herz/Sperling (2004): 30, Herz et al. (1991): 20, Shabaya/Konadu-Agymeng (2004): 398, Alderman/King
(1998): 462f, Marshall (2006): 8, Kabubo-Mariaia/Mwabu (2007): 576, Schultz (2002): 213f.
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Eltern konstatiert werden: Zum einen koénnte es sein, dass Kinder gebildeter Eltern mehr Féhig-
keiten im Elternhaus erlernt haben und deshalb bessere Leistungen erzielen. Zum zweiten mes-
sen gebildete Eltern Bildung eine hohere Bedeutung zu, und zum dritten stellt das gebildete
Elternhaus eine bessere Lernumgebung dar.>®’

Entsprechend der Theorie der Gender Stratification von Blumberg vermute ich, dass die Investi-
tionen in die Bildung der Tdchter auch insofern mit dem Bildungsgrad zusammenhangen, als
dass Frauen nur dann dazu in der Lage sind, Geld zu verdienen, wenn sie selbst zur Schule ge-
gangen sind. Demnach hétte der Bildungsgrad der Mutter einen Einfluss auf die Bildung der
Tochter, wenn die Mutter dank ihrer Bildung arbeiten geht und Geld verdient, das sie dann wie-
derum in die Bildung ihrer Kinder, insbesondere der Madchen investieren kann.*® Die Chancen
einer Frau auf einen Arbeitsplatz sind aber in Kenia wesentlich schlechter als die eines Man-
nes.”® Frauen ohne Schulabschluss haben nach Einschatzung der interviewten Madchen erst
recht keine Chancen auf bezahlte Arbeit. Wollten die Méadchen vor ihrem Schulabbruch noch
Lehrerin oder Krankenschwester werden, haben sie nach dem Abbruch nur noch die Hoffnung,
als Hausmadchen fir eine wohlhabendere Familie zu arbeiten oder zuhause wohnen bleiben zu
kénnen.**

Durch die mangelhafte Moglichkeit junger Mdtter, ihre Schulbildung fortzusetzen, geraten Mut-
ter und Kind in eine Ungleichheitsfalle®®": Die Benachteiligung des Médchens im Bildungssys-
tem flhrt zu einem geringen Bildungsniveau oder zumindest zum Fehlen eines formalen Bil-
dungsabschlusses. Das wiederum verhindert, dass die jungen Frauen eine gute Beschaftigung
finden, die es ihnen ermdglicht, genug Geld zu verdienen. Verdienen sie aber nicht genug Geld,
konnen sie die Bildung ihrer Kinder nicht finanzieren. Somit setzt sich die Ungleichheit fort, sie
wird Uber Generationen hinweg reproduziert, was zu einer generationeniibergreifenden Immobi-
litat fuhrt.**? Die Weltbank (2006) bezeichnet daher die geschlechtsspezifische Ungerechtigkeit
als die ,archetypische Ungleichheitsfalle“.**® Diese kann, warnt die Weltbank, Generationen
von Frauen den Zugang zu Bildungseinrichtungen vorenthalten, ihre Teilnahme am Arbeits-
markt behindern und sie in ihren Mdglichkeiten beschneiden, freie, informierte Entscheidungen
zu treffen und ihr Potential als Individuen zu entfalten. Diese Beschrankungen verstarken wie-

derum das geschlechtsspezifische Machtgefalle und unterstlitzen die Tendenz zum hartnéckigen

%87 K abubo-Mariaia/Mwabu (2007): 576 und Bunyi (2008): 178.

588 Cubbins (1991): 1065 und Shabaya/Konadu-Agymeng (2004): 399.

58 Jivanjee/Tebb (1999): 28. Laut Human Rights Watch (2003) waren 2002 nur 29% der kenianischen Frauen in
reguldren Beschéftigungsverhaltnissen, wurden dabei aber wesentich schlechter bezahlt als Manner. Human Rights
Watch (2003): 9. Wenn Frauen Unternehmen griinden, fallt es ihnen schwer, das Geschaft auszubauen, weil ihnen der
Zugang zu Finanzierungsmoglichkeiten fehlt. VVgl. Okonja-lweala (2007): 194.

590 Interviews mit Eunice Adhiambo Omware, 29.10.2008, Kanyumba, Beatrice Aoko Odhiambo, 8.11.2008, Kibera
Slum, Mercy Akoth Okumu, 29.10.2008, Kanyumba und Mildred Ngesa Nyalwal, 28.10.2008, Kanyumba.

591 Ungleichheitsfallen sind ,,Situationen, die gekennzeichnet sind von unsdglicher materieller Not, rationalen Erwar-
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Fortbestand dieses Zustands.>®* Nétig, um die Ungleichheitsfalle zu durchbrechen, ist die Ein-
sicht, dass ein Ausbruch méglich und wiinschenswert ist.
Eine Mutter ohne Bildung zu haben, stellt UNESCO fest, verdoppelt die Wahrscheinlichkeit

eines Kindes, nicht eingeschult zu werden.>*

»Generally women tend to play the dominant role
in financing their children’s education, paying school fees for all the children, especially in
situations where men have refused to support girls’ schooling. [...M]aternal education is the
main influence on children’s schooling.”*%

Es stellt sich aber die Frage, welcher Bildungsgrad entscheidend ist. Die Mdtter aller interview-
ten Médchen hatten hdchstens einen Primarschulabschluss. In keiner der hier verwendeten Stu-
dien, Berichte oder Aufatze fanden sich Hinweise, ob Frauen nach einer achtjahrigen Schulbil-
dung als gebildet gelten oder ob sie zu der Gruppe derjenigen gezahlt werden, die kaum oder
keine Bildung in Anspruch genommen haben. Lediglich Herz und Sperling schlagen vor, die
Grenzen bei einem siebenjahrigen Schulbesuch anzulegen®”, eine Grenze, die alle interviewten
Médchen zum Teil erheblich tberschritten haben. Auch die Mdtter der Madchen waren mindes-
tens acht Jahre in einer Schule. Wie aber ist die Rolle der Schulabbrecherinnen, wenn es um die
Bildung ihrer eigenen Kinder geht? Dass die meisten Madchen im Zweifelsfall eher den Sohn
als die Tochter zur Schule schicken wirden, zeigt, dass die gesellschaftlichen Zwénge wirk-
samer sind als die Lehren, die die Mé&dchen aus ihren eigenen Bildungsmisserfolgen gezogen
haben. Gerade wegen des engen Zusammenhangs mit dem Bildungsgrad der Mitter muss nun

ein Ausweg aus der Ungleichheitsfalle gefunden werden.

4. Solange das Re Entry-Programm nicht die Schulen wirkungsvoll zur Aufnahme
junger Mutter verpflichtet und solange keine staatlichen, kostenlosen Kinder-
betreuungsangebote geschaffen werden, wird die Ungleichheitsfalle der friihen
Schwangerschaften nicht durchbrochen.

Im Interview erwéhnte der Mitarbeiter des Bildungsministeriums immer wieder, wie schwer es
sei, Gesetze wirkungsvoll um- und vor allem durchzusetzen.**® Wie schwer das ist, zeigt das Re
Entry-Programm, das vielen Schulen und Eltern unbekannt ist. Aber selbst wenn die rechtliche
Mdglichkeit der Rickkehr zur Schule bekannt wére, wirde das, wie die Auswertung der Inter-
views gezeigt hat, keine Verbesserung der Situation der jungen Miitter bedeuten.

In vielen Studien, Berichten und Texten Uber Bildung fur Mé&dchen werden Strategien vorstellt,
die dazu dienen sollen, den Bildungserfolg von Madchen zu erhdhen. In jeder Auflistung von
Mafnahmen erscheinen Tipps, wie: Entfernung zur Schule verringern, weibliche Lehrer einstel-

len, Schulbiicher uberarbeiten und manchmal auch jungen Mittern die Rickkehr zur Schule

5% ebd.: 26.

5% UNESCO (2008a): 3.

5% Chege/Sifuna (2006): 10.

7 Herz/Sperling (2004): 27.

5% Interview Charles Obiero, 7.11.2008, Nairobi.
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ermoglichen. Aufklarungsunterricht wird nur im Zusammenhang mit HIV/AIDS gefordert.*
Nur Coalition (2006) erwéhnt die Notwendigkeit einer Betreuung fiir Kinder, beldsst es aller-
dings bei dem Hinweis, dass der Mangel an Kinderbetreuungsmdglichkeiten ein Grund fur jun-
ge Miitter ware, nicht zur Schule zu gehen.®® Jivanjee und Tebb (1999) schieben auch hier,
ebenso wie das Bildungsministerium, die Verantwortung den Familien zu, die schwangere
Médchen dabei unterstiitzen sollen, weiterhin zur Schule zu gehen, indem sie auf das Baby auf-
passen.® Dass das in der Praxis oft schwer umsetzbar ist und nur zu gréReren Abhangigkeiten
der Madchen fuhrt, wurde im vorhergehenden Kapitel ausgefihrt.

Zwar ist es moglich, das Kind im Alter von drei Jahren in eine Art Kindergarten zu schicken, im
Anschluss daran in eine Vorschule und ab sechs Jahren in die Grundschule, aber im Gegensatz
zur Grundschule sind die Angebote der frihkindlichen Erziehung und Bildung nicht kostenfrei.
Im Interview erléuterte Obiero zwar, die frihkindliche Erziehung solle demnéchst in das Pro-
gramm der Grundbildung aufgenommen werden und damit ebenfalls kostenfrei werden®®?, in
den Strategiepapieren und Berichten des Ministeriums findet sich dazu aber nichts. AuRerdem
wére wohl davon auszugehen, dass der Besuch der Vorschule ebenso wenig umfassend kosten-
frei sein wird, wie der Schulbesuch. Wahrscheinlich werden die Eltern weiterhin fir das Schul-
essen, die Uniform und den Transport zur Schule verantwortlich sein. Eine kostenlose Kinder-
betreuung auRerhalb der Familie ist dringend nétig. Die kenianische Regierung hat aber andere
Plane: Sie mdchte zwar die staatliche Betreuung der Vier- bis Flnfjahrigen ausbauen, die
Betreuung der bis zu drei-Jahrigen aber privaten Akteuren {iberlassen.®®

Die Alternative zu diesen Betreuungsmaglichkeiten ware, ein Hausmédchen anzustellen, das
Tag und Nacht bei der kleinen Familie lebt und sich um das Kind kiimmert. Doch auch diese
Frau misste bezahlt werden, wenn auch in der Praxis sehr gering. Normalerweise sind diese
Hausmédchen noch minderjéhrig und in hohem MaRe abhangig vom Wohlwollen der ,,Haus-
herrin“. Méadchen, die durch ihre friilhe Schwangerschaft in eine prekére Situation geraten sind,
schaffen neue Abhéangigkeiten, indem sie ein anderes Madchen mit einem Lohn an sich binden,
der zu einem eigenstandigen Leben nicht ausreicht.

Ein weiteres Problem ist, dass im Rahmen der Early Childhood Development Education bereits
Grundlagen vermittelt werden, die in der Grundschule vorausgesetzt werden. Kinder, die in der
Vorschule waren, erbringen durchschnittlich erheblich bessere Leistungen in der Grundschu-
le.%* Und in Indien wurde der Zusammenhang zwischen einer besseren friihkindlichen Betreu-
ung und geringeren Abbrecherquoten in der Grundschule nachgewiesen.®® Beatrice Mania, die

stellvertretende Schulleiterin der katholischen Privatschule in Kibera meint: ,,Children who has

%% UNICEF (2004a), Kane (2004), Mensch et al. (2004) und andere.
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not been in the nursery are not able to follow in the primary. Education starts at that low level.
The alphabet for example. There are some things you if you’ve not learned in the nursery you
never learn in primary.”®® Dieser Befund wird auch vom Bildungsministerium bestatigt: ,.[...]
most learners from poor families feel excluded when put in the same class one in primary, with
those who attended pre-primary education.”®"’

Staatliche Programme sind deshalb besonders wichtig, weil die friihkindliche Erziehung einen
wesentlichen Beitrag zur Verwirklichung des Ziels ,,Bildung fir alle“ leisten kann.®®® Und eine
kostenfreie oder zumindest kostengunstige Kinderbetreuung wirde sich nicht nur positiv auf
junge Mutter auswirken. Generell hatten Frauen dann eher die Chance, arbeiten zu gehen. Und
altere Madchen, deren Aufgabe die Betreuung ihrer jiingeren Geschwister ist®®, kénnten zur
Schule gehen. Denn die Einschulungsrate von Médchen zwischen 14 und 17, in deren Haushalt

ein Kind unter drei Jahren wohnt, ist 41% niedriger als bei anderen Madchen. ®*°

5. Solange Jungen und Méanner keine Verantwortung fur die Folgen ihrer sexuellen
Aktivitat Ubernehmen mussen, wird sich die Zahl der friihen, ungewollten
Schwangerschaften nicht reduzieren.

Auf die Frage, warum sie sich auf ungeschutzten Geschlechtsverkehr mit ihrem Freund einge-

lassen habe, antwortete Jacinta im Interview:

He forced me. It was not voluntarily. But it was just once.
After that you broke down the relationship?

He was the one who told me that. He doesn’t want to see me again. | think he realized that | was
pregnant. He didn’t want the child.®*

Dieser Auszug zeigt deutlich ein Problem auf, das mir in allen Interviews begegnete: Dadurch,
dass die Jungen und Ménner keine Verantwortung fur ihr Handeln Gbernehmen missen, besteht
flr sie keine Notwendigkeit, Kondome zu benutzen oder Riicksicht auf die Bedurfnisse der Frau
zu nehmen. Die Interviews haben gezeigt, und die Forschungen von Hirschmann (2003), Aik-
man/Unterhalter (2007), Bauni/Jarabi (2000) und Nzioka (2004) haben bestatigt, dass Médchen
und Frauen oft keine Wahl haben, ob sie Kondome benutzen oder ob sie Uberhaupt Sex haben
wollen.

Es reicht daher nicht aus, im Rahmen der Aufkldrung Méadchen dazu zu ermutigen, ,,nein“ zu
sagen. Sondern gleichzeitig missen die Jungen und Ménner lernen, ein ,,Nein“ zu akzeptie-
ren.®? Das meinen auch Aikman und Unterhalter (2007): ,,Change will not happen until both
girls and boys change sexual and reproductive behaviour and gender norms. Harmful practices,

such as violence against girls at school and the sexual abuse of girls by teachers, need to be

896 |nterview Beatrice Wairimu Mania, 4.11.2008, Kibera Slum.
897 Ministry of Education (2008k): 34f.

898 World Bank (2006): 160.

809 Coalition (2006): 109.

610 Kane (2004): 122.

81 |nterview Jacinta Atieno, 8.11.2008, Kibera Slum.

812 UNDP (2007): 22.
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eliminated.”®™ Gleiches gilt fir die Kondomnutzung. Akzeptieren Ménner diese Verhiitungsme-
thode nicht, nitzt den Frauen das Wissen dariiber nichts. Angesichts der im Vergleich zu Frauen
grofRen Anzahl von Sexualpartnern der Manner, ist es dringend notwendig, Manner von der

614

Verwendung von Verhitungsmitteln zu tberzeugen.”™ ,,As principal decision-makers, they [the

men] can use their greater economic, political and social powers for preventative behaviour.“®*
Kritisch muss dabei die Aufklarung durch die Kirche gesehen werden. 2007 bekréftigte die ke-
nianische katholische Kirche bei einer Konferenz noch einmal ihre Haltung: Sie sei gegen die
Verwendung von Kondomen. Die katholische Konferenz, in deren Rahmen diese Haltung be-
kraftigt wurde, fand bezeichnenderweise im Institute of Education statt.® Unterstiitzung fiir
ihre Haltung erfuhr die Kirche von Kenias First Lady Lucy Kibaki.’ Die Verbindung zwischen
Bildungssystem, Staat und Kirche ist traditionell eng: 1963, zu Beginn der Unabhéangigkeit Ke-
nias, waren 90% der Schulen in der Hand der christlichen Kirchen.®™® Daher verwundert es
nicht, dass im Bildungsministerium die Zurilickhaltung bei der Aufklarung Gber Kondome mit

der Riicksichtnahme auf die katholische Kirche begriindet wurde.®*

6. Die Ungleichheit der Geschlechter im Bildungssystem kann nicht durch bildungs-
politische Mal3nahmen alleine behoben werden.

Nach Bourdieu besteht ein Zusammenhang zwischen geschlechtsspezifischen und anderen so-
zialen Ungleichheiten. Geschlechtshierarchien mussten deshalb mit anderen Machthierarchien
und sozialen Ungleichheiten in Beziehung gesetzt werden, da sie sich vielfach wechselseitig
verstdrken.®® Man kann davon ausgehen, ,dass die bildungsspezifische Diskriminierung von
Médchen und Frauen ihre allgemeine gesellschaftliche Stellung widerspiegelt, die auch bedingt,
dass sie von Armut und ihren Auswirkungen starker betroffen sind als Manner.“® Neben der
geschlechtsspezifischen Ungleichheit ist gerade in Kenia auch eine soziale Ungleichheit nach
Einkommensschichten zu sehen: Die Kinder, die nicht zur Schule gehen, kommen zu 53% aus
dem armsten Fiinftel der Bevélkerung und nur zu 5% aus dem reichsten Fiinftel.5%

Weil Médchen von all den Umstédnden mehr betroffen sind als Jungen, wirken sich auch Pro-
gramme, die nicht explizit zur Herstellung der Gendergerechtigkeit angelegt sind, sondern nur
Missstdnde im Bildungssystem oder in der Gesellschaft beheben sollen, positiv auf das Ge-

schlechterverhaltnis an Schulen aus.®® In der Schule die Muttersprache als Standard einzufiih-

813 Aikman/Unterhalter (2007): 22.

814 Bauni/Jarabi (2000): 77.

615 Republic of Kenya (2002): 16.

816 Catholic Information Service for Africa (2007). Das Institute of Education ist unter anderem fiir die Erarbeitung
des Lehrplans zustandig.

817 Catholic Information Service for Africa (2008).

818 Sabar-Friedman (1997): 28.

819 Interview Charles Obiero, 7.11.2008, Nairobi.

620 gehafer (2004): 2.

621 | angthaler (2005): 16. auch bei Kabubo-Mariaia/Mwabu (2007): 581ff.
622 UNESCO (2008b): 76.

628 Glewwe/Kremer (2005): 27.
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ren oder die Distanz zur Schule zu verringern, wiirde Jungen und Madchen helfen, Madchen
aber mehr als Jungen.®**

Gender-Strategien miissen aber auch unterschiedliche Politikfelder und Problembereiche ein-
binden, damit sie umfassend und wirksam sein kdnnen. Schulabbruch von Madchen ist zwar im
Gender-Bereich anzusiedeln, betrifft aber auch andere Felder, wie z.B. Gesundheitsvorsorge,
Bildungspolitik im Allgemeinen (Schulbauprogramme, Verbesserung der Ausstattung, MaR-

nahmen gegen Gewalt an Schulen etc.), Sexualaufklarung und Armutsbekdmpfung.®?

,»Geschlechtspolitik meint in einer starken Variante, daB alle Politikbereiche — von der Verkehrs-
und Wohnungsbaupolitik bis hin zur Aufen- und Militarpolitik —, ob intendiert oder nicht-
intendiert — d.h. implizit oder explizit — vergeschlechtlicht sind, weil sie Manner und Frauen un-
terschiedlich betreffen und damit auf das Geschlechterverhdltnis als Ungleichheits- und Herr-
schaftsverhdltnis Einfluss nehmen. Staatliche MaBnahmen und Programme entstehen in einer
vergeschlechtlichen Struktur von polity und politics und zeigen deshalb notwendig geschlechts-
selektive Effekte.” °%°

Eine Vergeschlechtlichung der Policy-Analyse sollte dabei alle Phasen des Politikprozesses
geschlechtsspezifisch hinterfragen.®”” Es gibt Anzeichen dafiir, dass Veranderungen auf dem
Arbeitsmarkt und staatliche Intervention die Ungleichheitsfalle aufbrechen kdénnen. Hohere
Lohne, bessere Zugangsmaoglichkeiten zu schulischer Bildung und die Mdéglichkeit der Vererb-
barkeit von Land an Frauen haben bereits in einigen Landern zur Verbesserung der Situation der
Frauen beigetragen.®”® Sinnvoll ist aber auch die Verbesserung der Zugénge zu Wasser, die sich
positiv auf die Partizipationschancen von Frauen auswirkt, da sie dadurch Erleichterung in ihrer
traditionell zugeteilten Arbeit erfahren.®”® Wegen des signifikanten Zusammenhangs zwischen
der Bildung der Frauen und der Sterblichkeitsrate von Sduglingen, dem Bildungsgrad der Kin-
der, der finanziellen Lage der Familien etc. kdnnen durch bildungspolitische Malinahmen
gleichzeitig Verbesserungen in anderen Bereichen forciert werden.

Bei allen politischen MalRnahmen im Bildungsbereich miissen die grolen Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern, den Ethnien und den Regionen in Kenia beriicksichtigt werden.®®
Denn der Zugang zu Bildung wird beeinflusst durch den Wohnort (Stadt/Land), die Gemein-
schaft, das Heiratssystem und die kulturellen Werte. Bei der Policy-Formulierung ist es deshalb
wichtig, die Grunde fir den verminderten Zugang zu identifizieren und die Intervention auf

diese Felder zu fokussieren.®®

624 Kane (2004): 7f.
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7. Das Bewusstsein einer kollektiven Identitat von Frauen und besonders benachtei-
ligter Frauengruppen ist notwendig, um die geschlechtsspezifische Ungleichheit zu
reduzieren.

Bourdieu geht davon aus, die ungebrochene Macht der Mé&nner ware nur durch die Akzeptanz
ihrer Herrschaft durch die Frauen méglich.?* Das deckt sich mit den Ausfilhrungen von Cyba
(2000), die von einem Zusammenspiel von Benachteiligenden und Benachteiligten ausgeht, das
fur die Reproduktion der Ungleichheit sorgt.®® Frauen haben, so Bourdieu und Cyba, die ge-
schlechtsspezifischen Meinungen (ber ihre wirtschaftliche und gesellschaftliche Rolle (ber-
nommen.®**

Einen Ausweg sieht Bourdieu in einer symbolischen Revolution, um die Prinzipien in den Kop-
fen umzustiirzen. Dazu allerdings bedarf es einer kollektiven Identitat der unterdriickten Grup-
pe. Denn die Gruppe der Benachteiligenden selbst wird nicht zur Verringerung der Ungleichheit
beitragen, verzichtet doch niemand gerne auf Machtpositionen.®® Sie wollen — ob bewusst oder
unbewusst — die traditionellen Werte und die Aufgabenverteilung aufrechterhalten. Das gelingt
ihnen durch die Sozialisation in der Familie und in der Schule, die kulturelle, Frauen benachtei-
ligende Selbstverstandlichkeiten reproduziert.®®® Collins et al (1993) stellen fest: , There is a
self-reinforcing circle: male monopoly or organized violence creates a culture which identifies
masculinity with agressiveness and feminity with passivity; when women break the monopoly
on force, others mobilize against them for violating the cultural ideal.“®*” Eine wirkliche Veran-
derung wird, so auch Richter (1996) ,erst stattfinden, wenn Frauen sich den ihnen vorgegebe-
nen Rollen — unabhéngig von der Reaktion der Ménner — entziehen.“®*®

Von den benachteiligten Frauen wurden traditionelle Werte, wie Heirat, Mtterlichkeit, keine
Bildung flr verheiratete Frauen usw. durch die Sozialisation verinnerlicht. Das erschwert das
Ausbrechen aus der Situation und das Reflektieren der Ungleichheit. Frauen haben sich mit
ihrer Lage abgefunden.®®® Deshalb muss ein Unrechtsbewusstsein entwickelt werden, damit
Frauen ihre Lage nicht mehr als ,,gottgegeben ansehen.®* Dazu gehért auch die Aufklarung
tiber Rechte und Empowerment. Unter Empowerment wird in der Entwicklungszusammenarbeit
verstanden, das Selbstvertrauen benachteiligter Gruppen zu starken und sie in die Lage zu ver-
setzen, ihre Interessen zu artikulieren und sich am politischen Prozess zu beteiligen. Frauen
stellen aber nicht nur selbst eine benachteiligte Gruppe dar, sondern sind Teil vieler benachtei-
ligter Gruppen. Daher muss das Empowerment von Frauen als Querschnittsthema verstanden

werden.®** Der Wandel kann, wie schon Bourdieu meinte, nicht nur durch Anderung der Geset-
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ze und die Angleichung der formalen Lebensbedingungen, sondern durch Anderung des Rol-
lenbildes und des Selbstverstandnisses erreicht werden.

Problematisch ist allerdings, dass sich die Frauen nicht als eine benachteiligte Gruppe organisie-
ren oder als kollektive Identitat wahrnehmen. Die kollektive ldentitét ist aber, wie Norbert Elias
mit seiner Etablierten-Aulenseiter-Figuration zeigte, nétig, um sich zu organisieren und ge-
meinsame Interessen zu artikulieren. ,,Diese ldentitat kann unterschiedliche Formen annehmen:
Sie kann uberhaupt fehlen, in rudimentéren Formen vorhanden, also nur auf beschrankte Aspek-
te der Situationen bezogen sein, oder aber die Frauen identifizieren sich allgemein mit Frauen

als einer benachteiligten Gruppe.“®*

, S0 Cyba (2000). Nach Elias befinden sich Frauen in vie-
lerlei Hinsicht in der AuBenseiterposition, das Machtgefélle ist eindeutig zugunsten der Manner
gekennzeichnet, die insbesondere die Macht besitzen, zu stigmatisieren. AuBerdem besitzen sie

die fir Etablierte nétige 6konomische und institutionelle Macht.%*

Wie bereits ausgefiihrt, sind
z.B. die Rechtsinstitutionen von Mannern dominiert, auch sind viele der Lehrer vor allem auf
hoheren Bildungsebenen ménnlich.

Bei den interviewten Madchen in Kenia ist zwar das Bewusstsein der Zugehorigkeit einer
schlechtergestellten Gruppe in Malken vorhanden. Das wird aber abstrakt ausgedriickt und nicht
mit einem Drang zum Handeln verbunden. Das mangelnde Bewusstsein der kollektiven Identi-
tat spiegelt sich in der Ausdrucksweise der Mé&dchen wieder: Ihre eigene Situation wird als in-
dividuelles Problem eingeschatzt, die Probleme von Frauen im Allgemeinen werden nie in der
wir-Form, sondern aus der Position eines Beobachters geschildert. Oft bemihten sich die Mad-
chen, klar zu stellen, dass die eine oder andere Form der Diskriminierung zwar auf einige Frau-
en zutrafe, auf sie selbst aber nicht.

Der Drang, sich gegen die Diskriminierungen zur Wehr zu setzen, wiirde wohl einen héheren
Grad an Organisation voraussetzen, der schon dadurch erschwert wird, dass die Frauen sich vor
allem in ihren Hausern, im familidren Umfeld oder in der unmittelbaren Nachbarschaft aufhal-
ten, was unter anderem an der Angst vor sexuellen Ubergriffen im 6ffentlichen Raum liegt.%**
Die meisten Madchen, die nicht zur Schule gehen, sind ,unsichtbar“®*. Mercy und Mildred
wohnen zum Beispiel fast Tur an Tur, haben aber beide die Frage verneint, ob sie Madchen
kennen wiirden, die ebenfalls wegen einer Schwangerschaft die Schule abgebrochen hatten.®*
Auch im Slum wussten die Méadchen zwar von anderen Fallen, die ihrem glichen, kannten aber
niemanden personlich. Dass sie sich fiir ihre Situation schamen, erschwert die Kontaktaufnahme

zu anderen jungen Frauen zusétzlich.®*” Das Erkennen der Gemeinsamkeit der Lage ist nétig,

842 Cyba (2000): 85.
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um Gruppeninteressen erkdmpfen zu kénnen.**® Ob der Kampf fiir die Gruppeninteressen er-

folgreich ist, hdngt wiederum von den Ressourcen und Strategien der ,,Etablierten” ab.%*

8. Je mehr Forschungsarbeit im Bereich der geschlechtsspezifischen Ungleichheit im
Bildungssystem geleistet wird, desto grolier ist die Chance, wirksame politische
Malinahmen zu ergreifen.

In ihrem Poverty Reduction Strategy Paper, im Interview und in sémtlichen mir vorliegenden
Veroffentlichungen wird der politische Wille der kenianischen Regierung deutlich, die Un-
gleichheit der Geschlechter im Bildungssystem zu bekampfen. Doch an vielen Stellen, etwa bei
der halbherzigen Gebuhrenfreiheit der weiterfihrenden Schulen oder der nur theoretischen
Mdglichkeit des Wiedereinstiegs junger Mutter, werden ékonomische und kulturelle Gegeben-

heiten als Entschuldigung fiir die Inaktivitat angefiihrt.®>

Viel gravierender ist aber der Mangel
an Forschung und wissenschaftlicher Fundierung der politischen Programme. Zwar muss in
erster Linie der politischer Wille vorhanden sein, aber ohne Analysen und Recherchen wird er
wirkungslos bleiben. Das politische Handeln der kenianischen Regierung wird durch die feh-
lende Verbindung zwischen Forschung und Policy-Formulierung erschwert. FAWE Kritisiert die
Unfahigkeit, die Forschung in eine Sprache zu Ubersetzen, die fiir Politiker verstandlich ist,
gleichzeitig aber auch den Unwillen der Politik, die nétigen Ressourcen fur Forschung zur Ver-
fligung zu stellen.®®

Geschlechtsspezifische Ausformungen sozialen Handelns und Interagierens sind nach wie vor
erst begrenzt untersucht worden.®” Es ist noch sehr viel empirische Untersuchungsarbeit fiir
eine umfassende Theoriebildung und fiir kreative Handlungsentwiirfe notwendig.®*® Besonders
mangelt es an Untersuchungen von Experten aus Entwicklungslandern,®* die aber nétig sind fiir
die Einbettung der Ungleichheitsdiskussion in die Politik, Okonomie und Kultur der jeweiligen
Gesellschaft.®® In der Literatur besteht ein Konsens dariiber, dass es an theoretischen wie empi-
risch fundierten Erklarungen flr das Zustandekommen und die Dauerhaftigkeit von Bildungsun-
gleichheiten und sozialer Herkunft mangelt.®® Die sozialen Mechanismen der Sortierung nach

sozialer Herkunft oder Geschlecht sind zu wenig bekannt.®’

Diese verbinden aber Ursache (so-
ziale Herkunft) mit Wirkung (Bildungsungleichheit). Bezogen auf die Entwicklungslander ist

diese Forschungsliicke besonders gravierend. Wenn aber die sozialen Mechanismen und Prozes-
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se, die Bildungsungleichheiten hervorbringen, nicht bekannt sind, ist es nicht méglich, sinnvolle
bildungspolitische MaRnahmen zu empfehlen.®®

Auch mussen die unterschiedlichen Formen der Hierarchisierung, einschlielich der Ungleich-
heit der Geschlechter, umfassend analysiert werden.®® Die Schulabbrecherinnen sollten nicht
nur als Médchen und Frauen, sondern auch als junge (alleinerziehende) Mditter, als sozial und
wirtschaftlich marginalisierte Gruppe, Angehorige einer bestimmten Ethnie oder einer Schicht,
prekédr Beschaftigte, Slumbewohner oder als Waisen betrachtet werden. Wenn die Formen und
Griinde der Benachteiligung nicht offen gelegt werden, dirfte er schwer fallen, mit staatlichen
Programmen die richtige Gelenkstelle zu treffen.

Laut UNESCO besteht ein eklatanter Mangel an Daten, Forschung und Studien, insbesondere

660

tber die Kinder, die nicht zur Schule gehen.”™ Wéhrend die Barrieren flir einen Schulbesuch

relativ gut bekannt sind, wurden bisher selten die Grinde fir den Bildungsmisserfolg in der

Schule selbst untersucht.!

Vor allem im sekundaren und tertidaren Bildungsbereich wird sehr
wenig geforscht, was freilich auch einer richtigen Logik folgt: Erst muss die Grundbildung ge-
sichert sein, dann kann man die héheren Bildungsebenen ins Auge fassen. ,,Because of good
proportion of women in Africa have not had and still do not have access to even primary educa-
tion, higher education for a few women is often seen as too much of a luxury and as such little
attention is paid to gender disparities in higher education.“®®* Allerdings ist unbestritten, dass
die Arbeitschancen mit einem Grundschulabschluss nicht gut genug sind, als dass die Entwick-
lung eines Landes vorangetrieben werden konnte.®®® Héhere Bildung ist nétig und sollte daher
gleichzeitig mit der Ausweitung der Grundbildung in Angriff genommen werden.®® Das ist
auch deshalb wichtig, weil die Einschulung in die Grundschule erheblich davon abhéngt, wie
groR die Chancen auf eine weiterfiihrende Bildung sind.®®

Gerade weil tber den gesamtgesellschaftlichen Schaden durch den Bildungsmisserfolg und den
Nutzen der Bildung von Frauen weitgehende Einigkeit besteht, verwundert es, dass so wenig
Forschung betrieben wird, die eine sinnvolle Policy-Formulierung moglich macht. Ein Land wie
Kenia, das in den letzten Jahrzehnten beachtliche Fortschritte im Ausbau seines Bildungs-
systems und bei der Bildungspartizipation von Frauen gemacht hat, das im afrikanischen Ver-
gleich eine Vorreiterrolle einnimmt und ber eine Regierung mit dem politischen Willen zur
Verbesserung der Lebensbedingungen seiner Bevolkerung verfiigt, sollte seine Potentiale nut-
zen. Durch gezielte Forschungen zu dem Bedarf an Kinderbetreuungsplatzen und deren Finan-

zierung, durch eine effizientere Ausgestaltung des Bildungssystems, durch Aufklarungsmali-
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nahmen, durch die Anpassung der gesetzlichen Rahmenbedingungen und durch zielgruppen-
spezifische InterventionsmaBnahmen konnte die Abbrecherquote reduziert und damit die Vor-

reiterrolle Kenias weiter ausgebaut werden.
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