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Zusammenfassung

Die Teilnahme an Weiterbildung ist unaufléslich mit Zeit verbunden — Erwachsene investieren
Zeit als Ressource in Weiterbildung; politische Akteure fordern ein lebenslanges Lernen als
umfassendes Zeitregime des Lernens Erwachsener; Bildungsurlaubs- und Freistellungsgesetze
legitimieren einen gesetzlichen Anspruch auf bezahlte Freistellung zur Teilnahme an Weiter-
bildung; Weiterbildungsorganisationen planen die Zeitstruktur von Angeboten und Program-
men; Betriebe investieren Arbeitszeit in die Weiterbildung von Beschéftigten. Die Relevanz
eines lebenslangen Lernens ist unumstritten in Wissenschaft, Politik und Praxis. Ebenso unum-
stritten ist, dass die Teilnahme an Weiterbildung die Verfugbarkeit von Zeit voraussetzt, deren
Verwendung im Erwachsenenalter in Konkurrenz zur Arbeits- und Freizeit steht. Zeit ist eine
entscheidende aber zugleich knappe Ressource. Durch die Verfiigbarkeit von Zeit ergeben sich
Gelegenheitsstrukturen und Opportunitaten, um an Weiterbildung teilnehmen zu kénnen. Ent-
sprechend strukturiert die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen fir Weiterbildung
das Verhaltnis von Weiterbildungszeit zu anderen, konkurrierenden Inhalten der Zeitnutzung
und beeinflusst damit entscheidend die Teilnahme an Weiterbildung.

In der aktuellen erwachsenenpadagogischen Literatur wird die Vorstellung einer Mehrebenen-
struktur des Weiterbildungssystems dazu verwendet, um die Teilnahme an Weiterbildung zu
beschreiben und zu erklaren. Das Mehrebenensystem der Weiterbildung umfasst Teilneh-
mende, Weiterbildungsorganisationen und Betriebe als Anbieter von Weiterbildung sowie po-
litische Akteure. In der Mehrebenenperspektive kdnnen vor allem die Anbieter von Weiterbil-
dung und politische Akteure in ihrem Handeln die Gelegenheitsstrukturen fur Weiterbildung
beeinflussen und verandern — auch im Hinblick auf Zeit. Mit der Verfligbarkeit von Zeitres-
sourcen sind somit auch Steuerungspotenziale im Mehrebenensystem der Weiterbildung ver-
bunden, die in der aktuellen Forschungsliteratur zum Einfluss von Zeit auf die Teilnahme an
Weiterbildung bisher nur unzureichend adressiert werden, die im Hinblick auf den Zugang zum
Lebenslangen Lernen jedoch von groRRer Bedeutung sind. In diesem Zusammenhang wird Zeit

zu einem Steuerungsmedium der Teilnahme im Mehrebenensystem der Weiterbildung.

Um diese Forschungsliicke zu adressieren, wird in der vorliegenden kumulativen Dissertation
ein neuer Zugang zur Erforschung des Einflusses von Zeit auf die Teilnahme an Weiterbildung
entwickelt, der anschlussfahig an theoretische Konzepte der Teilnahme und Steuerung im
Mehrebenensystem der Weiterbildung ist. Ich schlage vor, das Handeln von Akteuren im
Mehrebenensystem der Weiterbildung, welches die zeitlichen Bedingungen der Teilnahme an



Weiterbildung im Verhaltnis von Arbeits- und Freizeit einerseits und Weiterbildungszeit ande-
rerseits adressiert, als Intervention in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen zu
verstehen. Dabei kdnnen politische Akteure und die Anbieter von Weiterbildung die Gelegen-
heitsstrukturen fur Weiterbildung durch unterschiedliche Interventionen beeinflussen und ver-
andern, die unterschiedlichen Steuerungsformen folgen. Anhand von drei konkreten Interven-
tionen — (1) Gesetz zur Bildungsfreistellung; (2) Zeitstruktur von Programmen und Angeboten
an VVolkshochschulen; (3) betriebliche Freistellungsbereitschaft — werden mogliche Wirkungen
von Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen auf die Teilnahme

an Weiterbildung untersucht.

Ein Forschungsvorhaben, das mit dem Ziel verbunden ist, Steuerungswissen zu den Wirkungen
von Veranderungen in der zeitlichen Dimension von Gelegenheitsstrukturen auf die Teilnahme
an Weiterbildung zu generieren, setzt einerseits Datengrundlagen voraus, in denen sich Ange-
bots- und Beteiligungsstrukturen von Weiterbildung langsschnittlich rekonstruieren lassen und
erfordert andererseits robuste und belastbare Methoden, mit denen die aus den Fragestellungen
und Theorien abgeleitete Hypothesen im Sinne kausaler Inferenz getestet werden kénnen.

Die Ergebnisse der Einzelbeitrdge zeigen, dass Volkshochschulen und Betriebe als Anbieter
von Weiterbildung die identifizierten Steuerungspotenziale im Hinblick auf Interventionen in
die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen handlungswirksam umsetzen und die Teil-
nahme an Weiterbildung signifikant beeinflussen kénnen. Im Gegensatz dazu zeigen die Er-
gebnisse in Manuskript#1 keine signifikanten Effekte der Implementierung eines Gesetzes zur
Bildungsfreistellung am Beispiel des Bildungszeitgesetzes in Baden-Wurttemberg auf das in-
dividuelle Teilnahmeverhalten an Weiterbildung der nach dem Gesetz anspruchsberechtigen
Beschéftigten. Der Effekt wird basierend auf Paneldaten des nationalen Bildungspanels (NEPS)
und in Anwendung einer Differenz-von-Differenzen-Schéatzstrategie mit Propensity-Score Mat-
ching und einer Instrumentenvariable geschatzt. In Manuskript#2 werden mogliche Effekte von
Verénderungen in den Zeitstrukturen von Programmen und Angeboten an Volkshochschulen
auf Belegungszahlen untersucht. Die Ergebnisse zeigen in Anwendung von Random- und Fi-
xed-Effects Modellen und basierend auf Paneldaten der VVolkshochschul-Statistik signifikante
positive Effekte einer zunehmenden Programmbreite und Flexibilisierung in Bezug auf zeitli-
che Formate von Angeboten sowie der Erhéhung der durchschnittlichen Dauer von Angeboten
in einzelnen Programmbereichen auf die Belegungszahlen. Die Ergebnisse in Manuskript#3
zum Effekt der betrieblichen Freistellungsbereitschaft auf das individuelle Teilnahmeverhalten

der im Betrieb Beschaftigten an beruflicher Weiterbildung zeigen in Anwendung von Hybrid-
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Modellen und basierend auf Paneldaten des nationalen Bildungspanels (NEPS) signifikante po-
sitive Effekte der arbeitgeberseitigen Aufbringung von zeitlichen, aber auch finanziellen Res-

sourcen auf das individuelle Teilnahmeverhalten.

Insgesamt leistet die vorliegende Dissertation in ihren drei Einzelbeitrdgen einen wichtigen
Beitrag zur Forschungsliteratur zum Einfluss von Zeit auf die Teilnahme an Weiterbildung. Die
Implikationen der Ergebnisse fir anschlielende Forschungsvorhaben, Anforderungen an Da-
tenstrukturen und Methoden sowie der handlungstheoretischen Erklarung des individuellen

Teilnahmeverhaltens an Weiterbildung werden diskutiert.
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Abstract

Participation in adult learning and education (ALE) is inextricably linked to time — Adults in-
vest time as a resource in educational activities, policymakers call for a lifelong learning as a
holistic time regime regarding the participation of adults in educational activities, laws on edu-
cational leave legitimize an exemption for employees to participate in ALE, timing and duration
of courses is part of the program planning process in education institutions, companies invest
paid working time in employees' educational activities. Nowadays, the relevance of lifelong
learning is widely acknowledged — in academia, politics, and practice. Equally acknowledged
is the fact that participation in educational activities requires the availability of time. Time is a
deciding factor but also a scarce resource for ALE participation. As a result of the availability
of temporal resources, different opportunity structures for ALE participation arise. The tem-
poral dimension of opportunity structures influences individual participation in ALE by affect-
ing the ratio of the time that is required to participate in ALE and the time spend at work, for
family or recreation. However, the research base on the effects of time on ALE participation is

only sparse and methodologically limited in current literature.

Academia currently argues for approaching ALE participation as the result of interactions be-
tween individuals, educational institutions, companies, and the broader social and policy con-
text. In this perspective, educational institutions, companies, and policymakers can affect the
opportunity structures arising for adults to participate in ALE — also in terms of time. Thus,
affecting the availability of potential participants' temporal resources is linked to the potential
for educational institutions, companies, and policymakers to affect ALE participation by inter-
vening in the temporal dimension of opportunity structures. Despite their great importance re-
garding lifelong learning participation, these potentials have not been addressed in the current
literature. To address this research gap, my dissertation studies how ALE participation is af-
fected by changing opportunity structures due to the implementation of interventions in the
temporal dimension of opportunity structures by policymakers, educational institutions, and
companies. Using three interventions — (1) implementation of a law on educational leave; (2)
timing and duration of courses in public adult education centers (Volkshochschulen — VHS);
(3) employer offered leave of work — possible effects of these interventions in the temporal

dimension of opportunity structures on ALE participation are investigated.

To investigate such effects requires data in which the patterns of course supply and participation
in ALE are surveyed longitudinally and methods to investigate the hypotheses derived from

theoretical approaches that aim at causal inferences.
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The results of the three distinct studies provide support for the assumption, that especially pro-
viders of educational activities such as public adult education centers (Volkshochschulen —
VHS) as well as companies can significantly influence ALE participation by providing specific
timeframes for adults to participate. Manuscript#1 addresses the impact of the implementation
of a law on educational leave in the German federal state of Baden-Wirttemberg in 2015 on
individual participation in ALE. Drawing on panel data from the German National Educational
Panel Study (NEPS), a difference-in-differences estimation strategy with propensity score
matching and instrumental variable is employed. The results reveal no significant positive effect
of the implementation of the Bildungszeitgesetz on the participation behavior of eligible em-
ployees in ALE. Manuscript#2 addresses the impact of timing and course duration on partici-
pation counts in public adult education centers (Volkshochschulen — VVHS). Building on panel
data from German VHS statistics, random and fixed effects models are applied. The results
reveal significant positive effects on participation counts between increasing program breadth
in terms of temporal formats and increasing average course duration on the level of different
subject-areas. In Manuscript#3, effects of employer offered leave of work on participation of
employees in continuing vocational education and training (CVET) are investigated. Drawing
on panel data from the German National Educational Panel Study (NEPS), hybrid logit models
are applied. The results reveal that the employer can affect individual participation behavior in
CVET significantly by providing financial contributions and by offering timeframes for CVET

in terms of a leave of work.

Overall, the present studies and findings contribute to the literature on the effects of time on
ALE participation. The implications of the findings for future research, requirements for data
and methods as well as the action-theoretical explanation of individual participation behavior

in ALE are discussed.
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Einleitung

,Lebenslanges Lernen wird zur Konigsdisziplin
(Karliczek, 2018).

Die theoretische und empirische Erklarung der Teilnahme an Weiterbildung ist ein zentraler
Gegenstand erwachsenenpédagogischer Forschung sowohl auf nationaler Ebene (Becker, 2019;
Behringer, 1999; BMBF, 2017, 2019; Grund & Martin, 2012; Hubert & Wolf, 2007) als auch
in international vergleichender Perspektive (CEDEFOP, 2015; Kilpi-Jakonen et al., 2015; Lee
& Desjardins, 2019; Roosmaa & Saar, 2012; Stgren & Bgring, 2018). So werden in der langen
Tradition der Adressaten- , Teilnehmer- und Zielgruppenforschung in der erwachsenenpadago-
gischen Forschung individuelle Interessen, Nutzenerwartungen, Teilnahmemotive und Barrie-
ren in Bezug auf die Teilnahme an Weiterbildung erforscht (Lobe, 2020; von Hippel et al.,
2018). Die Ergebnisse konnen fir die didaktische Gestaltung und Planung von Angeboten und
Programmen nutzbar gemacht werden (von Hippel et al., 2018). Zur Beschreibung von ,,Rah-
menbedingungen, Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und Ertrage von Bildungsprozessen (Maaz
& Kilhne, 2018, S. 375) hat sich zudem die Bildungsberichtserstattung als Instrument des Bil-
dungsmonitorings etabliert. In einem kontinuierlichen Prozess werden die institutionellen
Strukturen der Weiterbildung (Betriebe und Weiterbildungsorganisationen als Anbieter von
Weiterbildung) sowie das individuelle Teilnahmeverhalten auf Basis von Indikatoren und
Kennzahlen beobachtet und analysiert (Kuper et al., 2016; Widany & Kuper, 2011). Als Instru-
ment einer evidenzbasierten Steuerung hat die datenbasierte Bildungsberichtserstattung das
Ziel, sowohl Wirkungszusammenhénge als auch Handlungsbedarfe und Ansatzpunkte fir po-
litische Interventionen zu identifizieren (Widany, 2021). Dartber hinaus ist die sozial-statisti-
sche Weiterbildungsforschung hinsichtlich der Teilnahme an Weiterbildung an der Erklarung
von vor allem gesellschaftlichen Ungleichheiten, Selektivitaten und Entscheidungsprozessen in
Abhéngigkeit von individuellen soziodemographischen, -6konomischen, -kulturellen sowie
psychologischen Charakteristika interessiert (Becker, 2019; Kalenda et al., 2019; Kaufmann &
Widany, 2013; Kuper et al., 2017; Kyndt & Baert, 2013; Schneider & Proskunina, 2020).

Die Teilnahme héngt jedoch nicht nur von individuellen Bildungsentscheidungen und deren
Faktoren, sondern auch von Gelegenheitsstrukturen ab, in denen sich die Teilnahme durch
selbst- und fremdselektive Prozesse realisiert (Kaufmann & Widany, 2013). Diese Annahme
verdeutlicht, dass sich die Teilnahme an Weiterbildung im Zusammenspiel von Gelegenheits-
strukturen, Entscheidungs- und Selektionsprozessen realisiert. Gelegenheitsstrukturen sind da-

bei grundlegend von den Beteiligungsstrukturen an Weiterbildung zu unterscheiden (Kaufmann



& Widany, 2013; Kruppe & Baumann, 2019). Als Gelegenheitsstruktur werden die durch die
soziale Umwelt geschaffenen Opportunitaten bezeichnet, eine bestimmte Handlung vollziehen
zu konnen (Hirschle, 2015). Beteiligungsstrukturen sind das Ergebnis individueller Bildungs-
entscheidungen, die sich aus individuellen Faktoren im Rahmen von Gelegenheitsstrukturen
ergeben. Folglich kann mit dem Konzept der Gelegenheitsstruktur die Interaktion zwischen in-
dividueller Ebene, Strukturen und Institutionen dargestellt werden (Hefler, 2013; Merton,
1996). Um diese Interaktion analytisch zuganglich zu machen, kdnnen Gelegenheitsstrukturen
definiert werden als die Opportunitaten bzw. als die ,,Wahlmoglichkeiten, die Individuen an
einem spezifischen Platz im sozialen Raum vorfinden* (Hefler, 2013, S. 95). Dieser soziale
Raum kann durch Charakteristika wie Gender, Alter, Migrationshintergrund, Bildungsstand,
Erwerbssituation und -einkommen naher bestimmt werden (Hefler, 2013). Gelegenheitsstruk-
turen fur Weiterbildung beschreiben folglich die vielféltigen Anldsse und kontextuellen Ein-
bettungen von Weiterbildung, welche die Teilnahme ermdglichen, aber auch erschweren kon-
nen (Hoffmann et al., 2020). Da Gelegenheitsstrukturen auf der Individualebene sowie im Le-
benslauf variieren, generieren Gelegenheitsstrukturen fir Weiterbildung unterschiedliche Be-
darfe und Nutzenerwartungen an Weiterbildung und eréffnen dariiber hinaus verschiedene Zu-
gangsmoglichkeiten und Opportunitaten zur Teilnahme (Hoffmann et al., 2020). Um das Zu-
sammenspiel von Individuen und Gelegenheitsstrukturen zu spezifizieren, haben sich im Dis-
kurs zur Weiterbildungsbeteiligung Teilnahmemodelle etabliert (Boeren et al., 2010). Dabei ist
die Annahme leitend, dass sich die Teilnahme als Ergebnis von Interaktionen realisiert, die
zwischen Teilnehmenden und ihrer Teilnahmeentscheidung (Mikroebene), den Anbietern von
Weiterbildung (Mesoebene) sowie den gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen
(Makroebene) stattfinden (Boeren, 2017). Die Differenzierung in Mikro,- Meso- und Makro-
ebene beschreibt den Mehrebenencharakter des Weiterbildungssystems (Schrader, 2011).

Eine wichtige, aber bisher wenig beachtete Dimension von Gelegenheitsstrukturen ist Zeit. Zeit
strukturiert als ein zentrales Merkmal von Bildung und Lernen sowohl gesellschaftliche als
auch individuelle Entwicklungen: So ,,ist doch alles Lernen Ereignis in der Zeit und Bildung
unaufloslich mit Zeit verbunden (Schmidt-Lauff, 2018, S. 319). Aus dieser Aussage lassen

sich zwei Perspektiven auf den Zusammenhang von Zeit und Weiterbildung ableiten:

Zeit ist einerseits Strukturmerkmal des Lernens Erwachsener. In der umfassendsten Form wird
diese Perspektive der Weiterbildungsteilnahme mit dem Postulat des Lebenslangen Lernen be-
schrieben. Das Lernen Erwachsener wird dabei lebensphasentibergreifend zum integralen Be-
standteil der Biografie, starkt die Ubernahme von Eigenverantwortung der Bevélkerung fiir inre

Weiterbildung und verandert durch den Einbezug von arbeitsbegleitenden Lernprozessen auch
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die Kontexte, in denen Lernen stattfindet (Boeren, 2016; Hof, 2009; Schiersmann, 2006). So
verdeutlicht das Postulat des Lebenslangen Lernens einen Umbruch der gesellschaftlichen Zeit-
konstruktionen wie Ausbildung, Berufstatigkeit oder Ruhestand und basiert auf individualisier-
ten und flexibilisierten Modellen der Biografie. Im Lebenslangen Lernen sind Lernen und die
Teilnahme an Bildungsaktivitaten nicht mit der Ausbildungsphase abgeschlossen, sondern wer-
den als kontinuierlicher Prozess definiert, der es ermdéglicht, auf Verdnderungen in der Arbeits-
welt reagieren zu kdnnen (PraRler, 2017). Lebenslanges Lernen wird dabei vor allem politisch
als Antwort auf technologische, demografische und wirtschaftliche Entwicklungen gefordert
(CDU, CSU, SPD, 2018; Council of the European Union, 2011; EU-Memorandum, 2006;
OECD, 2001; UNESCO, 2015). Gleichzeitig existieren im Erwachsenenalter im Vergleich zur
Schul- und Berufsausbildung keine festen Zeitfenster fur Bildungs- und Lernprozesse
(Schmidt-Lauff, 2008; Seitter, 2017). Ein lebenslanges Lernen als ,,Neuverteilung von Lernzei-
ten Uber die gesamte Lebensspanne hinweg* (PraRler, 2017, S. 152) stellt damit sowohl fur die
Bevolkerung als auch fiir die Politik und die Weiterbildungspraxis weitreichende Herausforde-
rungen hinsichtlich der Beteiligung an Weiterbildung, der Bereitstellung von Angeboten und
Ressourcen sowie der Klarung des Zugangs zu diesen dar (BLK, 2001). Lebenslanges Lernen
kann als Strukturprinzip des Lernens Erwachsener nur dann wirksam werden, wenn das Ver-
héltnis von Lernzeiten zu anderen Zeiten geklart wird (Pruschansky, 2001). Dies erfordert die
Integration von Lernzeiten in gesellschaftliche Zeitstrukturen sowie in das Verhaltnis von Ar-
beits- und Freizeit (Faulstich, 2003; Préaller, 2017). Der ,,anhaltenden Prozess der Institutiona-
lisierung lebenslangen Lernens* (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 207) setzt
die Existenz von Gelegenheitsstrukturen fiir Weiterbildung im Lebenslauf voraus. Doch bisher
besteht ,,ein Ressourcenproblem fur Lernmdglichkeiten vor allem in der Weiterbildung, da un-
gekléart ist, woher die temporalen Ressourcen gespeist werden sollen* (Praler, 2017, S. 153).
In diesem Zusammenhang verweist Faulstich (2005) darauf, dass Zeitressourcen durch ,,sowohl
individuelle Anstrengungen, organisatorische Aufwendungen als auch 6ffentliche Forderung*
(Faulstich, 2005, S. 215) kontinuierlich aufgebracht und aktiviert werden missen.

Zeit ist aber nicht nur Strukturmerkmal des Lernens Erwachsener, sondern die Teilnahme an
Weiterbildung ist auch ein Verhalten, welches als ,,Handeln in der Zeit* (Schmidt-Lauff, 2012b,
S. 12) stattfindet (Berdelmann, 2010; Dérpinghaus & Uphoff, 2012; Faulstich, 2005; Schmidt-
Lauff, 2008, 2012a). Zeit ist in dieser Perspektive eine Ressource (Brodel & Yendell, 2008;
Schwarz, 2019) die im Zugang zu Weiterbildung als Element indirekter Kosten (Bellmann &
Leber, 2019) von Teilnehmenden aufgebracht werden muss. Ebenso wie monetare Ressourcen

sind auch zeitliche Ressourcen endlich. Daher miissen Menschen allgemein Entscheidungen



dariiber treffen, wie sie diese begrenzten Ressourcen einsetzen (wollen) (Klein, 2007; Ruben-
son & Desjardins, 2009). Darlber hinaus verdeutlicht Schwarz (2019), dass Zeit nicht nur als
eine objektivierte Ressource fiir die Teilnahme an Weiterbildung zu betrachten ist, sondern dass
diese auch ,,sozial hergestellt wird* (Schwarz, 2019, S. 339). Mit Bezug auf Lewis und Weigert
(1981) folgert Schwarz (2019), dass Zeit als soziale Konstruktion bedeutsam ist ,,als gesell-
schaftlicher Koordinationsmechanismus, der sich zudem in spezifischen sozialen Kontexten, in
Form je eigener Zeitstrukturen ausdifferenziert™ (Schwarz, 2019, S. 339). Damit sind die Fra-
gen verbunden, wie Zeitressourcen fiir die Teilnahme an Weiterbildung erschlossen werden

kdnnen und welchen Einfluss Zeit und Zeitstrukturen auf das Lernen Erwachsener haben.

Die Teilnahme an Weiterbildungsaktivitdten muss bedingt durch den temporalen Grundbezug
des Zeitverbrauchens mit anderen, konkurrierenden Inhalten der Zeitnutzung wie Arbeit und
Freizeit vereinbart werden (Schmidt-Lauff, 2018; Seitter, 2017). Die Eigenheit, dass alle Akti-
vitaten Zeit (ver-)brauchen, ist dabei von allgemeiner Logik und Gultigkeit (Schmidt-Lauff,
2018). Dementsprechend gilt der temporale Grundbezug des Zeitverbrauchens fur alle (poten-
ziellen) Teilnehmenden gleich. Unabhéngig von sozio-demographischen, -6konomischen, -kul-
turellen oder psychologischen Charakteristika besteht ,,das padagogische Grundproblem der
,Knappheit von Zeit*“ (Schmidt-Lauff, 2018, S. 328). Notwendige Zeitressourcen kdnnen von
Teilnehmenden aus der Arbeits- oder Freizeit, aber auch aus einer Mischung beider Zeitseg-
mente aufgebracht werden (Denninger et al., 2020; Dobischat & Seifert, 2003). Entsprechend
kann die Verwendung von Zeit aus dem Verhaltnis von Arbeits- und Freizeit fir die Teilnahme
an Weiterbildung zu ,,Vereinbarkeitskonflikten* (Denninger et al., 2020, S. 9) fuhren, da mit
der Teilnahme Opportunitatskosten verbunden sind (Klein, 2007).

Die individuelle Verfligbarkeit von Zeit wird in der erwachsenenpadagogischen Literatur in
einer multidimensionalen Perspektive als Resultat von Zeitkonkurrenzen erklért, die sich aus
verschiedenen Hintergriinden und Beziehungen ergeben (Schmidt-Lauff, 2008, 2018; Schmidt-
Lauff & Bergamini, 2017). Auf der Mikroebene beschreiben individuelle Lebensverhaltnisse
und Erwerbssituationen verschiedene Zeitkonkurrenzen, die das Teilnahmeverhalten durch die
spezifische Verfligbarkeit von Zeit beeinflussen (Seitter, 2017; Wotschack, 2012). So hangen
strukturelle Zeitkonkurrenzen von Alter, Geschlecht oder der Stellung im Erwerbssystem, bio-
grafische Zeitkonkurrenzen von verschiedenen Lebensphasen wie der des Berufseinstiegs, des
beruflichen Aufstiegs, der Familiengriindung oder der Verrentung ab (Schmidt-Lauff, 2008,
2018). Da die Aufbringung von Zeitressourcen fiir die Teilnahme Erwachsener an Weiterbil-
dungsaktivitaten in Konkurrenz zur Verwendung von Zeitressourcen fur anderen Aktivitaten in

der Erwerbs- und Freizeit steht, wird Zeit in diesem Verhaltnis zur knappen Ressource.
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Zusammenfassend lasst sich Zeit auf der Individualebene als knappe Ressource mit biografi-
scher und struktureller Variation definieren, die in ihrer Verfligbarkeit das Weiterbildungsver-
halten und die zugrundeliegenden Entscheidungs- und Selektionsprozesse beeinflusst. Damit
stellt die Verfugbarkeit von Zeit als Ressource einerseits eine entscheidende Bedingung fur die
Teilnahme an Weiterbildung dar. Andererseits stellt die Verfligbarkeit von Zeit in Form von
,» Vereinbarkeitskonflikten* (Denninger et al., 2020, S. 9) eine zentrale Barriere im Zugang zu
Weiterbildung dar, welche die Teilnahmeentscheidung beeinflusst und eine Teilnahme verhin-
dern kann (BMBF, 2017; Boeren, 2011; CEDEFOP, 2012; Schiersmann, 2006; Wotschack et
al., 2011). Eine durch biografische und strukturelle Zeitkonkurrenzen bedingte ungleiche Ver-
teilung von Zeitressourcen ist damit ein wichtiger Faktor sozialer Ungleichheit in der Teil-
nahme an Weiterbildung (Wotschack, 2012).

In Bezug auf die Bedeutung von Zeit fur die Teilnahme an Weiterbildung und die zugrunde-
liegenden Entscheidungs- und Selektionsprozesse weist die aktuelle Forschung groRe Wissens-
lucken in der theoretischen und empirischen Erklarung auf. Tatsdchlich kann zu der Bedeutung
von Zeit fur die Teilnahme an Weiterbildung von einem Paradox gesprochen werden. Obwohl
Wissenschaft und Politik die Relevanz von Zeit fur die Teilnahme an Weiterbildung einstimmig
betonen und ein lebenslanges Lernen als umfassendes Zeitregime fordern (Boeren, 2016; Bro-
del & Yendell, 2008; CDU, CSU, SPD, 2018; CEDEFOP, 2014; EU-Memorandum, 2006; Grif-
fin et al., 2013; OECD, 2001; Tikkanen & Nyhan, 2006), wird Zeit in der sozial-statistischen
Forschungsliteratur als erklarende Variable der Teilnahme an Weiterbildung bisher kaum be-
ricksichtigt. So kritisiert Wotschack (2012), dass die Verfugbarkeit von zeitlichen Ressourcen
zwar in ihrer zentralen Bedeutung fir Lebensqualitat und -chancen sowie fiir Zeitinvestitionen
(z.B. in Weiterbildung) anerkannt ist, diese Relevanz aber in der vor allem soziologisch gepréag-
ten Ungleichheitsforschung bisher kaum berticksichtigt wird. Denn nicht nur ,,Merkmale wie
das Geschlecht, Alter oder der hdchste berufliche Abschluss determinieren das Weiterbildungs-
verhalten, sondern die mit diesen Merkmalen variierenden Nutzenzuschreibungen und verfug-
baren Ressourcen (Walter & Miller, 2014, S. 2). Die erwachsenenpadagogische Forschungs-
literatur dominieren vor allem Untersuchungen mit qualitativen oder deskriptiven Forschungs-
designs basierend auf Interview- oder Surveydaten. Zentrale Outcomes sind in der Bildungsbe-
richtserstattung das Zeitvolumen, welches fir die Teilnahme aufgebracht wird (BMBF, 2017,
2019; OECD, 2012) sowie in der Bildungsforschung die subjektive Wahrnehmung und Bewer-
tung von Zeitverfligbarkeiten, Zeitkonkurrenzen und Barrieren im Zugang zu Weiterbildung
(Boeren, 2011; Denninger et al., 2017, 2020; Fehl, 2017; Schmidt-Lauff, 2008; Schwarz et al.,
2020; Siegfried et al., 2019; Siegfried & Berger, 2020). In der Analyse dieser Outcomes bleibt



die Frage nach den (kausalen) Wirkungen von Zeitressourcen und Zeitstrukturen auf die Teil-
nahme an Weiterbildung und die damit verbundenen Entscheidungs- und Selektionsprozesse
zu grof3en Teilen unerklart. In diesem Zusammenhang stellen Rubenson und Desjardins (2009)
die Aussagekraft von Analysen der individuellen Interpretation von Barrieren in Frage. So kon-
nen Aussagen zu Zeit als Barriere (,,keine Zeit™) auch ein Ausdruck des Wertes sein, der Bil-
dung und den erwarteten Ertrdgen einer Teilnahme zugeschrieben wird (Rubenson & Desjar-
dins, 2009). Diese Perspektive betont dispositionale Aspekte wie beispielsweise Werte und die
subjektive Bewertung der eigenen Gelegenheitsstrukturen, um bestimmte, als wichtig angese-
hene Ziele erreichen zu kdnnen. Die Bewertung von Zeitverfligbarkeiten hinsichtlich einer Teil-
nahme an Weiterbildung hangt folglich auch mit den gegebenen Gelegenheitsstrukturen zusam-
men. Daran anschlieRend fordern Rubenson und Desjardins (2009), auch strukturelle Faktoren
des Weiterbildungssystems sowie die Interaktion zwischen diesen Faktoren und den individu-
ellen Dispositionen in die Erklarung der Teilnahme an Weiterbildung miteinzubeziehen. So
lasst sich die Bedeutung von Zeit fur die Teilnahme an Weiterbildung nicht nur durch die De-
skription von Zeitvolumina oder Barrieren sowie deren multivariaten Erklarung durch indivi-
duelle soziodemographische, -6konomische, -kulturelle oder psychologische Charakteristika
beschreiben, sondern Zeit ist auch eine zentrale Dimension von Gelegenheitsstrukturen flr
Weiterbildung, aus denen sich Zugangsmaoglichkeiten und Opportunitaten zur Teilnahme eroff-
nen, aber auch verschlieBen kdnnen. Entsprechend kann eine zeitliche Dimension von Gelegen-
heitsstrukturen angenommen werden, welche die von Hefler (2013) beschriebene Interaktion
zwischen Individuen, Strukturen und Institutionen beeinflusst. So strukturiert die zeitliche Di-
mension von Gelegenheitsstrukturen fur Weiterbildung das Verhéltnis von Weiterbildungszeit
zu anderen, konkurrierende Inhalten der Zeitnutzung auf der Individualebene (Arbeits- und
Freizeit) und beeinflusst damit die Teilnahme an Weiterbildung sowie die zugrundliegenden

Entscheidungs- und Selektionsprozesse.

In der aktuellen erwachsenenpadagogischen Literatur werden sowohl die Teilnahme an Wei-
terbildung als auch die Verfugbarkeit von Zeit zur Investition in Aktivitaten in einer Mehrebe-
nenperspektive erklart: Teilnahme ist das Ergebnis von Interaktionen von Akteuren auf der
Mikro-, Meso- und Makroebene des Weiterbildungssystems (Boeren et al., 2010; Boeren,
2017), welches als Mehrebenensystem beschrieben werden kann (Schrader, 2011), die Verflg-
barkeit von Zeit wird Uber Zeitkonkurrenzen erkléart, die aus verschiedenen Hintergrinden und
Beziehungen resultieren (Schmidt-Lauff, 2008, 2018; Schmidt-Lauff & Bergamini, 2017).
Bringt man diese beiden dargestellten Mehrebenenperspektiven zusammen, so kénnen Akteure

auf den einzelnen Handlungsebenen des Mehrebenensystems der Weiterbildung identifiziert



werden, die in ihrem Handeln die Vereinbarkeit von Weiterbildungs-, Arbeits-, und Freizeit
und die mit einer Teilnahme an Weiterbildung verbundenen Zeitkonkurrenzen und Opportuni-
tatskosten beeinflussen kénnen. So gehen Rubenson und Desjardins (2009) in Bezug auf indi-
viduelle Teilnahmechancen davon aus, dass die institutionellen und strukturellen Bedingungen
des Weiterbildungssystems die Teilnahme an Weiterbildung durch die Uberwindung von so-
wohl individuellen als auch strukturellen Barrieren beeinflussen konnen. Eine zentrale An-
nahme zur Wirkung dieser Strukturen und Bedingungen auf der Ebene der potenziellen Teil-
nehmenden ist, dass sich die Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme dann verandert, wenn sich
ein relevanter Kontext eines Individuums &ndert. Ein solcher relevanter Kontext zur Teilnahme
an Weiterbildung ist Zeit. Die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen kann durch das
Handeln von Akteuren auf verschiedenen Handlungsebenen im Mehrebenensystem der Wei-
terbildung beeinflusst und veréndert werden. Das Handeln, welches gezielt darauf ausgerichtet
ist, die Teilnahme an Weiterbildung durch Zeit zu beeinflussen und zu ermdéglichen, kann als
Intervention in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen verstanden werden. Durch
Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen kann das Verhéltnis von
Arbeits- und Freizeit auf Ebene der potenziellen Teilnehmenden beeinflusst und die Aufbrin-
gung von Zeitressourcen fur die Teilnahme an Weiterbildung ermdglicht werden. Im Hinblick
auf Zeit als knappe, aber auch entscheidende Ressource einer Teilnahme sind mit der Verfug-
barkeit von Zeit auch Steuerungspotenziale im Mehrebenensystem der Weiterbildung verbun-
den, die in der aktuellen Forschungsliteratur bisher nur unzureichend adressiert werden, die
aber im Hinblick auf den Zugang zum Lebenslangen Lernen von groRer Bedeutung sind. In
diesem Zusammenhang wird Zeit zu einem Steuerungsmedium der Teilnahme im Mehrebenen-

system der Weiterbildung.

AnschlieRend an die Uberlegungen zu Steuerungspotenzialen durch das Steuerungsmedium
Zeit ist es das Ziel der vorliegenden Dissertation, die Teilnahme an Weiterbildung durch Inter-
ventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen zu erkléren. Eine empirisch
fundierte Wirkungsforschung im Feld der Weiterbildung bedarf nach Schrader (2008, 2011)
drei zentrale Vorstellungen: Erstens bedarf es VVorstellungen zu der Struktur des sozialen Sys-
tems organisierter Weiterbildung und zu den im System zu verorteten Handlungs- und Inter-
ventionsebenen. Zweitens bedarf es einer VVorstellung von Akteuren, die durch ihr Handeln die
Strukturen, Prozesse und Ergebnisse von Weiterbildung beeinflussen kénnen sowie zu ihren
Griinden und Zielen. Drittens bedarf es VVorstellungen zu den verfligbaren Formen und Mitteln,

mit denen entsprechend Strukturen, Prozesse und Ergebnisse von Weiterbildung in Form von



Interventionen beeinflusst werden kénnen. Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, wer-
den in der vorliegenden Dissertation in einem ersten Schritt drei zentrale Akteure auf den Hand-
lungsebenen des Mehrebenensystems der Weiterbildung (Makroebene: Politik; Mesoebene:
Weiterbildungsorganisationen, Betriebe) identifiziert sowie ihre theoretischen Steuerungspo-
tenziale durch Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen diskutiert.
Daran anschlieBend werden in einem zweiten Schritt in den drei Einzelbeitrdgen drei konkrete
Interventionen — (1) Gesetz zur Bildungsfreistellung; (2) Zeitstruktur von Programmen und An-
geboten an Volkshochschulen; (3) betriebliche Freistellungsbereitschaft — dazu verwendet, um
maogliche Wirkungen von Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstruktu-

ren auf die Teilnahme an Weiterbildung zu untersuchen.

In Perspektive einer nutzenorientierten Grundlagenforschung (Stokes, 1997) verfolgt die vor-
liegende Dissertation das Ziel, sowohl zu einem wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn in der
Erklarung der Teilnahme an Weiterbildung im Hinblick auf die Bedeutung von Zeit beizutragen
als auch einen anwendungsorientierten Mehrwert fir die Wissens- und Innovationsbedarfe von
Politik und Praxis der Weiterbildung zu generieren. Hier stehen vor allem die Generierung von
steuerungsrelevanten Wissen sowie die Ableitung von Implikationen fir mégliche Interventio-
nen in das Mehrebenensystem der Weiterbildung im Vordergrund, die sich auf die Institutiona-
lisierung eines lebenslangen Lernens beziehen. Da sich mdgliche Wirkungen von Interventio-
nen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen auf Verénderungen in der Teil-
nahme an Weiterbildung erst im Zeitverlauf zeigen (Hasselhorn et al., 2014; Todd, 2008), wer-
den langsschnittliche Forschungsdesigns relevant, die kausale Analysen (Pearl, 2009) ermdgli-
chen. Damit soll der Forderung nach langsschnittlichen Designs und einer evidenzbasierten
Forschung im Kontext der (inter-)nationalen Weiterbildungsforschung (Boeren, 2018; Kuper

& Schrader, 2013; RoRbach & von Maurice, 2018) Rechnung getragen werden.
Theoretischer Rahmen

Um die Frage zum Einfluss von Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheits-
strukturen auf die Teilnahme an Weiterbildung empirisch zugénglich zu machen, bedarf es der
Entwicklung einer systematischen Theorieperspektive auf das Zusammenspiel von Individuen
und Gelegenheitsstrukturen. Als integrativer Analyserahmen bieten sich zunédchst Teilnahme-
modelle an, in denen die Teilnahme an Weiterbildung als Interaktion zwischen Angebot und
Nachfrage innerhalb von sozialen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen verstanden wird
(Boeren et al., 2010). In Perspektive dieser Modelle werden die Teilnahme und die zugrunde-

liegenden Entscheidungs- und Selektionsprozesse durch Merkmale auf den verschiedenen



Handlungsebenen des Mehrebenensystems der Weiterbildung beeinflusst. Uber die Verortung
der Teilnahme an Weiterbildung in einem Mehrebenensystem hinaus bedarf es einer zweiten
theoretischen Perspektive zur systematisierten Identifizierung von Akteuren auf verschiedenen
Handlungsebenen des Weiterbildungssystems, ihrer Steuerungspotenziale hinsichtlich Inter-
ventionen, durch die Strukturen, Entwicklungen, Prozesse und Ergebnisse von Weiterbildung
beeinflusst werden kénnen (Schrader, 2008, 2011). Damit ist die Frage verbunden, welche Ak-
teure auf den verschiedenen Handlungsebenen des Mehrebenensystems der Weiterbildung in
ihrem Handeln die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen verandern und damit die

Teilnahme an Weiterbildung durch Zeit beeinflussen kénnen.
Teilnahme im Mehrebenensystem der Weiterbildung

Um das Zusammenspiel von Individuen und Gelegenheitsstrukturen fir Weiterbildung zu be-
schreiben, haben sich im internationalen Diskurs zur Teilnahme Erwachsener an Weiterbildung
Teilnahmemodelle etabliert (Boeren et al., 2010). In der historischen Entwicklung dieser Mo-
delle lag der Fokus vor allem auf der Erkl&rung der individuellen Motivation und Einstellung
zur Teilnahme an Weiterbildung (Boshier, 1973; Courtney, 1992; Cross, 1981; Rubenson,
1977). Im Hinblick auf die Interaktion des Individuums mit seiner Umwelt wurde die Umwelt
als eine Matrix definiert, innerhalb derer der soziale Hintergrund, die Personlichkeit und die
Einstellungsmerkmale von Individuen entstehen, sich entwickeln und verédndern (Smith &
Reddy, 1972). Kontextmerkmale wurden vor allem dazu verwendet, um ein Individuum in ei-
nem gegebenen Kontext einzuordnen (Reddy, 1980) und weniger dafur, um Wirkungen von
Kultur, Sozialstrukturen oder gesellschaftlichen Faktoren auf die Teilnahme an Weiterbildung
zu analysieren (Cookson, 1986). In einem Review von Teilnahmemodellen schlussfolgern
Boeren et al. (2010), dass vor allem eine Reflexion der Bedeutung von Faktoren auf den Ebenen
der Anbieter von Weiterbildung (Mesoebene) und der Rolle der Politik (Makroebene) im Hin-
blick auf die Teilnahme an Weiterbildung fehlen. Im Vergleich zu friiheren Teilnahmemodellen
konzeptualisieren aktuelle Modellansatze die Teilnahme an Weiterbildung als Ergebnis von In-
teraktionen, die zwischen verschiedenen Ebenen des Weiterbildungssystems stattfinden (Baert
et al., 2006; Boeren et al., 2010; Boeren, 2017; Rubenson & Desjardins, 2009; Schrader, 2011).
In diesen Modellen wird die Teilnahme aus einer Mehrebenenperspektive erklért, die Uber
Merkmale von Einzelpersonen hinausgeht und Strukturmerkmale der Umwelt von Individuen
in die Erklarung integriert. In ihrem integrativen Teilnahmemodell unterscheiden Boeren et al.
(2010) zunachst zwischen einer Nachfrage- und einer Angebotsseite. Uber die Interaktion zwi-
schen Angebot und Nachfrage hinaus wird angenommen, dass die Teilnahme durch zahlreiche

Faktoren auf den Handlungsebenen der Mikro-, Meso- und Makroebene beeinflusst wird. Auf

9



der Nachfrageseite agieren Individuen als potenzielle Teilnehmende. Das individuelle Handeln
auf der Mikroebene wird durch sozio-6konomischen, -demografischen und -kulturelle Charak-
teristika sowie psychologische Merkmale wie Motivation, Barrieren und Einstellung, aber auch
durch relevante Andere wie zum Beispiel die Familie, das Arbeitsumfeld oder die Bezugs-
gruppe beeinflusst. Auf die Nachfrageseite werden sowohl die Wahrnehmung von Lerngele-
genheiten als auch die Entscheidungsprozesse zur Teilnahme an Weiterbildung verortet. Auf
der Angebotsseite agieren die Anbieter von Weiterbildung. Die Anbieter kennzeichnen Merk-
male der Mitarbeitenden, der Angebotsqualitat und Programmspezifiken. Die hier zu verorten-
den Entscheidungen umfassen die Zulassungs- und Zugangsvoraussetzungen, Inhalte und di-
daktische Methoden aber auch die finanziellen, organisatorischen, értlichen und zeitlichen Rah-
menbedingungen einer Teilnahme. Die Weiterbildungsangebote werden durch Programme
strukturiert. Das Programm kann durch Bildungspolitiken, konkurrierende Programme anderer
Organisationen, Forderungen, Arbeitsvermittlungs- und soziale Dienste beeinflusst werden.
Die Teilnahme an Weiterbildung realisiert sich durch die Interaktion zwischen Angebot und
Nachfrage. Die Teilnahme kann als ,,successful interaction between the individual and the ed-
ucational institutions (Boeren et al., 2010, S. 59) verstanden werden. VVoraussetzung fur diese
erfolgreiche Interaktion ist die Wahrnehmung von Lernangeboten und die Entscheidung zur
Teilnahme. So beschreiben Baert et al. (2006) die Beziehung von Angebot und Nachfrage als
einen Kreislauf ,,from educational need to educational participation (Baert et al., 2006, S. 95)
und betonen dabei, dass sowohl die Wahrnehmung von Lernangeboten als auch die Teilnahme-
entscheidung durch die Interaktion zwischen Angebot und Nachfrage beeinflusst wird. Diese
Ausfilhrungen sind anschlussfahig an die Uberlegungen zur Interaktion von Individuen und
Gelegenheitsstrukturen, dass sowohl strukturelle als auch institutionelle Strukturen einer Ge-
sellschaft eine ,,Angebotspalette” (Hefler, 2013, S. 95) definieren, aus der Individuen in ihrem
Entscheiden und Handeln wéhlen (kénnen). Im Teilnahmemodell von Boeren et al. (2010) sind
sowohl die Individuen als auch die Anbieter von Weiterbildung in einen gesamtgesellschaftli-
chen Kontext eingebettet. Die Makroebene des Weiterbildungssystems kann als die Gesamtzahl
aller Politiken eines Landes beschrieben werden. Die Politik kann regulierenden Einfluss auf
die Interaktion zwischen Angebot und Nachfrage nehmen. Dazu gehdren nach Boeren (2017)
vor allem Bildungs-, Sozial- und Arbeitsmarktpolitiken, die 6ffentliche Finanzierung von Wei-

terbildung, aber auch die Einfihrung von Qualitdtsmanagementsystemen.
Steuerung im Mehrebenensystem der Weiterbildung

Die Analyse der Wirkungen von Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheits-

strukturen auf die Teilnahme an Weiterbildung ist mit Fragen der Steuerung von Weiterbildung
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verbunden. Daher sind von den theoretischen Teilnahmemodellen die Modelle zu trennen, die
sich auf die Identifizierung von Steuerungspotenzialen im Feld der Weiterbildung fokussieren.
Unter Steuerung versteht Schrader (2008) zielgerichtete und bewusste Interventionen in das
soziale System der Weiterbildung. Ein geeignetes Modell, um Interventionen und deren mog-
lichen Wirkungen zu modellieren ist das Mehrebenenmodell der Weiterbildung. Dazu stellt
Schrader (2011) organisierte Weiterbildung als ein Mehrebenensystem dar, in dessen Konzep-
tion sich das Angebot der Weiterbildung, die Nutzung und die Ertrdge der Teilnahme sowie
ihrer gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen ,,als Ergebnis der Ko-Konstruk-
tion unterschiedlicher Akteure und Akteurskonstellationen betrachten ldsst* (Schrader, 2011,
S. 102). Das Modell umfasst supranationale und nationale Bildungspolitiken, Weiterbildungs-
organisationen und deren institutionelle Umwelt sowie die Interaktionsebene der Lehr-Lern-
prozesse. Letztere umfasst das Angebot und deren Nutzung durch Teilnehmende sowie die da-
raus resultierenden Ertrage. Dabei ist der Gedanke leitend, dass monetére und nicht-monetare
Ertrage (Schrader et al., 2020) von organisierter Weiterbildung das Ergebnis der Nutzung von
konkreter Lerngelegenheiten sind (Schrader, 2008). Unter organisierter Weiterbildung fasst
Schrader (2011) formale und non-formale Weiterbildung zusammen. Auf den einzelnen Ebenen
des Mehrebenensystems handeln Akteure (Staaten, Organisationen, Individuen) in verschiede-
nen Akteurskonstellationen. Das Handeln der Akteure basiert auf institutionellen Rahmenbe-
dingungen und wird als abh&ngig von Werten, Absichten und kognitiven, motivationalen, vo-
litionalen und materiellen Ressourcen verstanden. Die Mehrebenenperspektive erlaubt es, ,,die
Handlungen von Akteuren auf der einen Ebene als Teil der institutionellen Rahmung der Hand-
lungen von Akteuren auf anderen Ebenen zu betrachten* (Schrader, 2008, S. 45). Fur alle In-
terventionen, die mit dem Ziel verbunden sind, Bildungssysteme, -einrichtungen und -prozesse
zu steuern wird angenommen, dass diese letztendlich darauf abzielen, ,,Lehr- und Lernprozesse
S0 zu steuern, dass jene Wirkungen erzielt werden, die interessierte Akteure, von der Politik
uber Mitarbeiter bis hin zu Kunden und Teilnehmenden, erwarten” (Schrader, 2011, S. 95).
Dabei kdnnen Wirkungen von Lehr-Lernprozessen nicht durch Interventionen erzeugt werden.
Akteure haben ,,i.d.R. keine Moglichkeiten zu einem ,,linearen” Durchgriff auf das Handeln
anderer Akteure* (Schrader, 2008, S. 45). Es stellt sich daher die Frage nach Steuerungsformen
und -medien, welche das Handeln der Akteure auf der Ebene der Lehr-Lernprozesse beeinflus-

sen konnen.
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Abbildung 1 Mehrebenensystem der Weiterbildung nach Schrader (2011)

Die Uberlegungen zur Steuerung von Weiterbildung im Mehrebenenmodell der Weiterbildung
schlieRen an das Prinzip der Kontextsteuerung an. Eine Steuerung sozialer Systeme in komplex
entwickelten Gesellschaften ist in Perspektive der Kontextsteuerung weder direkt noch in allei-
niger Selbststeuerung operativ geschlossener Systeme maglich (Willke, 1996). Eine Uber- oder
Untersteuerung wird in der Kontextsteuerung nach Willke (1997) operativ durch ,eine Verla-
gerung der Steuerungsverantwortung in die sozialen bzw. die zu steuernden Systeme* (Schra-
der, 2008, S. 36) Uberwunden. In der Kontextsteuerung wird die Selbststeuerung sozialer Sys-
teme als Notwendigkeit der Steuerung anerkannt, gleichzeitig basiert sie auf Konsens und Kon-
trolle (Degele, 1997). Aus der Verknipfung der Mehrebenenstruktur des Weiterbildungssys-
tems und der Kontextsteuerung folgt die Annahme, dass es im Mehrebenensystem der Weiter-
bildung keine direkten Steuerungsmaglichkeiten gibt. Akteure kénnen ,,durch ihr Handeln le-
diglich zu institutionalisierten Erwartungsstrukturen beitragen, die re-kontextualisiert werden
miissen, wenn Steuerung wirksam werden soll*“ (Schrader, 2008, S. 45). Zusammenfassend be-
deutet dies, dass sich das Handeln von Akteuren ,,vor allem durch die VVeranderung der jewei-
ligen Handlungskontexte steuern ldsst (Martin, 2018, S. 29). Dieser Logik folgend nimmt
Schrader (2008) mit Bezug auf Willke (1997) an, dass sich je nach Kontext und Akteurskons-
tellation unterschiedliche Formen der Koordination sozialer Handlungen ergeben, aus denen
sich unterschiedliche Formen der Steuerung ableiten lassen. Diese Formen der steuernden Ko-

ordination bilden wechselseitige Beobachtungen, Verhandlungen, hierarchische Anweisungen
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und Mehrheitsentscheidungen. Im Prozess der Koordination sozialer Handlungen kommen un-
terschiedliche Medien zum Einsatz. Schrader (2008) unterscheidet im Anschluss an Willke
(1997) zwischen Macht, Geld und Wissen als Medien der Koordination sozialer Handlungen,
die je nach Form der Handlungskoordination auch in unterschiedlichen Kombinationen einge-
setzt werden (kénnen). Im Rahmen dieses Dissertationsvorhabens kann Zeit als ein weiteres
Steuerungsmedium verstanden werden, das Akteuren im Mehrebenensystem der Weiterbildung
zur Verfligung steht, um soziale Handlungen zu koordinieren sowie Strukturen, Prozesse und
Ergebnisse von Weiterbildung zu beeinflussen. Ausgangspunkt fiir diese Uberlegungen zu Zeit
als ein ,,gesellschaftlicher Koordinationsmechanismus* (Schwarz, 2019, S. 339) ist die Per-
spektive in der erwachsenenpédagogischen Literatur, dass Zeit in der Gesellschaft sozial struk-
turiert wird (Faulstich, 2003; PraRler, 2017; Schwarz, 2019). Zeitreglements zur Teilnahme an
Weiterbildung sind dabei zu verstehen als ,,kollektiv erzeugte, machtbesetzte Resultate sozialer
Koordinationen* (Faulstich, 2003, S. 263). Damit werden Zeitkonstrukte und Zeitstrukturen
verénderbar (Faulstich, 2003; Prafiler, 2017). Fir die Teilnahme an Weiterbildung lasst sich
daraus die Annahme ableiten, dass die Teilnahme sowie die zugrundliegenden Entscheidungs-
und Selektionsprozesse durch Veranderungen in der zeitlichen Dimension von Gelegenheits-
strukturen beeinflusst werden kénnen. Diese Veranderungen kénnen durch Interventionen in
die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen initiiert werden. In Anschluss an die Uber-
legungen von Schrader (2008) zu den Steuerungsmedien Geld, Wissen und Macht kann davon
ausgegangen werden, dass sich auch fur Zeit als ein Steuerungsmedium je nach Kotext und
Akteurskonstellation unterschiedliche Formen der Steuerung zur Koordination sozialer Hand-
lungen ergeben. Diese Steuerungsformen sollen im Folgenden systematisiert werden, indem
Steuerungspotenziale sowie konkrete Interventionsmittel fiir die verschiedenen Akteure auf den

einzelnen Handlungsebenen des Mehrebenensystems der Weiterbildung identifiziert werden.
Theoretische Zugange auf den Handlungsebenen des Mehrebenensystems

In Perspektive des Mehrebenensystems der Weiterbildung (Schrader, 2008, 2011) kénnen so-
wohl bildungspolitische Akteure auf der Makroebene sowie Weiterbildungsorganisationen auf
der Mesoebene die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen durch ihr Handeln und ent-
sprechende Interventionen verandern und somit Einfluss auf die zeitlichen Bedingungen der
Teilnahme an Weiterbildung nehmen. Basierend auf den Uberlegungen zur Steuerung von Wei-
terbildung in Perspektive eines Mehrebenensystems kdnnen Interventionen in die zeitliche Di-
mension von Gelegenheitsstrukturen als eine Form der Kontextsteuerung verstanden werden.
Daran anschliel3end sollen im Folgenden theoretische Zugéange zur Identifizierung von Steue-

rungspotenzialen durch Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen
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auf den einzelnen Handlungsebenen diskutiert werden. Auf der Makro- und Mesoebene werden
theoretische Steuerungspotenziale hinsichtlich Interventionen in die zeitliche Dimension von
Gelegenheitsstrukturen diskutiert und konkrete Interventionsmittel identifiziert. Auf der Mik-
roebene steht die handlungstheoretische Erklarung des Einflusses von Interventionen in die

zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen auf die Teilnahme an Weiterbildung im Fokus.
Makroebene der bildungspolitischen Akteure

Ein erster zentraler Akteur im Mehrebenensystem der Weiterbildung ist die Politik auf der Mak-
roebene. Die folgenden Uberlegungen orientieren sich an drei Fragestellungen: Welche Akteure
sind auf die Handlungsebene der nationalen Bildungspolitik zu verorten? Welche Handlungs-
ebenen und Akteure konnen bildungspolitische Akteure durch Interventionen adressieren? Wel-
che Mittel sind fir Interventionen verfligbar, um Strukturen, Prozesse und Ergebnisse von Wei-

terbildung beeinflussen zu kénnen und welche Steuerungspotenziale ergeben sich daraus?

Die Handlungsebene der nationalen Bildungspolitik ist durch die Rolle der Gebietskdrperschaf-
ten gepragt (Schrader, 2008). Die grofite Gebietskorperschaft stellt auf dieser Handlungsebene
der Nationalstaat dar. Neben dem Nationalstaat sind auf der Makroebene die Bundesléander und
Kommunen zu verorten (Martin et al., 2015; Martin & Schémann, 2015). Mit dem Mehreben-
enmodell der Weiterbildung (Schrader, 2011) kann systematisiert werden, tber welche Hand-
lungsebenen nationale Akteure der Bildungspolitik Veranderungen in das Feld der Weiterbil-
dung in Form von bildungspolitischen Interventionen implementieren kénnen. Fir bildungspo-
litische Interventionen wird grundlegend angenommen, dass diese die Teilnahme der Bevolke-
rung sowie spezifischer Subpopulationen adressieren und somit auf Wirkungen und Ertrége von
Lehr-Lernprozessen abzielen. Dabei kdnnen bildungspolitische Interventionen diese Wirkun-
gen und Ertrdge nicht direkt erzeugen oder beeinflussen. Im Sinne der Kontextsteuerung stellt
sich die Frage nach Interventionsmitteln, mit denen bildungspolitische Akteure die Strukturen,

Prozesse und Ergebnisse von Weiterbildung beeinflussen und steuern kénnen.

Erstens kdnnen bildungspolitische Interventionen potenzielle Teilnehmende direkt adressieren.
Diese Interventionen zielen haufig unmittelbar auf die Erh6hung der Weiterbildungsbeteiligung
der Bevolkerung oder einzelner Subpopulationen durch Gesetze oder Férderprogramme. Diese
Interventionen folgen dabei unterschiedlichen Foérderlogiken. Insgesamt zeigt sich in Deutsch-
land eine dezentrale, heterogene Programmlandschaft zur Forderung der Beteiligung an Wei-
terbildung (Koscheck et al., 2011; Pfeiffer et al., 2019). So sind beispielsweise Bildungsschecks
und Bildungsgutscheine punktuelle, teilweise auf bestimmte Problemgruppen des Arbeits-

markts ausgerichtete 6ffentliche (Ko-)Finanzierungen von anfallenden Kurskosten (Haberzeth
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& Kulmus, 2017; Kapplinger et al., 2013; Pfeiffer et al., 2019). Bildungsurlaubs- und Freistel-
lungsgesetze legitimieren bundeslandspezifisch einen gesetzlichen Anspruch auf bezahlte Frei-
stellung zur Teilnahme an Weiterbildung und Durchsetzung von individuellen Weiterbildungs-
interessen gegentber Arbeitgebern (Heidemann, 2021; Robak et al., 2015). Zweitens kénnen
bildungspolitische Akteure Veranderungen von Prozessen und Strukturen auf der Mesoebene
der Organisationen und ihrer institutionellen Umwelt initiieren. Die institutionelle Umwelt wird
als Kontext der Reproduktion der Organisationen definiert (Schrader, 2008, 2010, 2011). Erst
in der Reproduktion der Organisationen vor dem Hintergrund eines politisch verénderten insti-
tutionellen Kontexts kénnen bildungspolitische Interventionen handlungswirksam auf der
Ebene der Lehr-Lernprozesse werden. Interventionen auf der Ebene der Organisationen und
ihrer institutionellen Umwelt betreffen unter anderem das Management, die Programm- und
Angebotsentwicklung durch Férder- und Finanzierungsbedingungen (Képplinger, 2019; Martin
et al., 2020), die Einfihrung von Qualitatsmanagementsystemen (Hartz, 2011; Reuter et al.,
2020), die Implementierung regionaler oder kommunaler Bildungsnetzwerke (Bottcher, 2008)
oder die Implementierung eines kommunalen Bildungsmanagements (Martin et al., 2016). Die
Wirksamkeit dieser Interventionen im Kontext von Steuerung im Mehrebenensystem der Wei-
terbildung hangt davon ab, inwiefern Organisationen diese Veranderungen in ihrer institutio-

nellen Umwelt re-kontextualisieren (Schrader, 2011).

Zusammenfassend konnen auf der Handlungsebene der bildungspolitischen Akteure hierarchi-
sche Anweisungen (z.B. Gesetze), aber auch Beobachtungen und Verhandlungen (z.B. Aner-
kennungs- und Zertifizierungspraxen) als Formen der Koordination sozialer Handlungen und
damit auch Formen der Steuerung auftreten (Schrader, 2008, 2014). Steuerungspotenziale fir
bildungspolitische Akteure hinsichtlich der zeitlichen Dimension von Gelegenheitsstrukturen
ergeben sich dann, wenn bildungspolitische Interventionen das Verhaltnis von Arbeits- und
Freizeit auf Ebene der (potenziellen) Teilnehmenden durch Gesetze mit Bezug auf die Regle-
mentierung des Angebots (z.B. Eingriffe in die Programmplanung) oder die Teilnahme an Wei-
terbildung (z.B. Forderungen der Weiterbildungsteilnahme) adressieren und damit die Aufbrin-
gung von Zeitressourcen fir die Teilnahme ermdglicht wird. Zentrale Interventionsmittel sind
Gesetze und Forderprogramme, mit denen bildungspolitische Akteure Gelegenheitsstrukturen

fur Weiterbildung und deren zeitlichen Dimension beeinflussen und veréandern kdnnen.
Mesoebene der Anbieter von Weiterbildung

In der aktuellen Forschungsliteratur zu den Beteiligungsstrukturen an Weiterbildung ist die An-

nahme leitend, dass sich die Teilnahme als Ergebnis von Interaktionen zwischen verschiedenen
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Akteuren auf verschiedenen Handlungsebenen realisiert (Boeren et al., 2010; Boeren, 2017).
Zentrale VVoraussetzung dafiir, dass Weiterbildung stattfinden kann, ist die Verfligbarkeit und
Zuganglichkeit von Lerngelegenheiten sowie ein erfolgreiches Match zwischen dem Angebot
(Mesoebene) und der Weiterbildungsnachfrage (Mikroebene) (Boeren et al., 2010). Denn letzt-
endlich sind Wirkungen und Ertrage organisierter Weiterbildung das Ergebnis der Nutzung von
Angeboten (Schrader, 2008), die Uber den Zugang moderiert werden (Kaufmann & Widany,
2013). Entsprechend kann eine Nicht-Teilnahme auch immer als Ausdruck institutioneller Rah-

mungen verstanden werden, die eine Teilnahme erschweren oder verhindern (Schrader, 2008).

Die Mesoebene ist in der erwachsenenpadagogischen Literatur Ausgangspunkt einer Vielzahl
an Arbeiten, die mit dem Ziel verbunden sind, die Vielfalt der Anbieter von Weiterbildung in
Typologien und Ordnungsmodellen zu klassifizieren und zu systematisieren. So unterscheidet
Boeren (2017) in ihrem comprehensive lifelong learning participation model zwischen Weiter-
bildungsorganisationen als Anbieter von Weiterbildungsangeboten (educational institutions)
einerseits und betrieblichen Anbietern von Weiterbildung (providers of workplace learning)
andererseits. Das Reproduktionskontextemodell von Schrader (2010, 2011) unterscheidet theo-
riegeleitet in Perspektive des Neo-Institutionalismus vier Reproduktionskontexte von Organi-
sationen, je nachdem, wie sich diese Ressourcen und Legitimation beschaffen: Kontexte der
Gemeinschaften, des Staates, der Unternehmen und des Marktes. Die Reproduktionskontexte
lassen sich als institutionelle Felder interpretieren, welche durch institutionelle Regelungen ge-
pragt sind. Mit dem Modell lassen sich begrifflich trennscharf Organisationen in der institutio-
nellen Vielfalt des Weiterbildungssystems identifizieren, die zwischen Auftrag und Vertrag,
offentlichem und privatem Interesse in ihrer Reproduktion auf die Ebene der Lehr-Lernprozesse
wirken. Basierend auf dem Reproduktionskontextemodell entwickeln von Hippel und Stimm
(2020) eine Systematisierung zu den Typen von Weiterbildungseinrichtungen und erweitern die
Reproduktionskontexte dahingehend, ob jeweilige Einrichtungen Weiterbildung als Haupt-

zweck anbieten oder ob es sich um Anbieter beigeordneter Bildung handelt.

Um Steuerungspotenziale von Akteuren auf der Mesoebene hinsichtlich Interventionen in die
zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen zu identifizieren, bedarf es einer systemati-
schen Theorieperspektive auf die Interaktion zwischen Angebot und Nachfrage. Fur die folgen-
den Uberlegungen ist die Differenzierung der Mesoebene in Weiterbildungsorganisationen ei-

nerseits und betriebliche Anbieter von Weiterbildung andererseits nach Boeren (2017) leitend.
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Weiterbildungsorganisationen als Anbieter von Weiterbildung

Im Kontext des Mehrebenensystems der Weiterbildung sichern Weiterbildungsorganisationen
Lehr-Lernprozesse Uber zeitliche, sachliche und soziale Rahmungen in Form von Episodenbil-
dung, Weiterbildungsprogrammen und differenzierten Angeboten (Schrader, 2008, 2011).
Folglich sind Weiterbildungsorganisationen als die ,,Kontextualisierung von Lehr-Lernprozes-
sen‘ (Herbrechter & Schrader, 2018, S. 295) zu verstehen. Damit stellt die Handlungsebene der
Weiterbildungsorganisationen — vor allem seit der organisationsbezogenen Wende (Schéffter,
2003) in der erwachsenenpadagogischen Literatur — eine eigenstandige Steuerungsebene von
Bildungs- und Lernprozessen dar (Dollhausen, 2008). So betonen Herbrechter und Schrader
(2018), dass sich Bildungsprozesse Erwachsener nur dann angemessen analysieren und prog-
nostizieren lassen, wenn neben den padagogischen Interaktionen auch ihre organisationale Rah-
mung und systematische Verankerung betrachtet werden. Die Teilnahme setzt ein erfolgreiches
Match zwischen Angebot und Nachfrage voraus (Boeren et al., 2010). Das zentrale Steuerungs-
medium der Interaktion zwischen Angebot und Nachfrage ist das (péddagogische) Programm
(Dollhausen, 2008). Programme operationalisieren Konzepte uber Bildungsbedarfe und -be-
durfnisse potenzieller Teilnehmenden und gleichzeitig Formen der padagogischen Interaktion
und Inhaltsvermittlung (Nolda, 2018). Das Programm ist auf gesellschaftliche, institutionelle,
organisatorische und professionelle Kontextbedingungen sowie regionale, tragerorientierte und
teilnehmerbezogene Prémissen begriindet und das beobachtbare Ergebnis eines Planungspro-

zesses, den Gieseke (2000, 2003, 2019) als Programmplanungshandeln beschreibt.

Um Steuerungspotenziale durch Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheits-
strukturen zu identifizieren, bedarf es einer theoretischen Perspektive auf die Interaktion zwi-
schen Angebot und Nachfrage sowie auf das padagogische Programm als zentrales Medium
dieser Interaktion. In der erziehungswissenschaftlichen Literatur bieten sich dazu vor allem An-
sétze aus der Systemtheorie (Dollhausen, 2008; Kuper, 2001, 2004; Kuper & Kaufmann, 2018)
sowie zum Programmplanungshandeln (Gieseke, 2003; Gieseke & von Hippel, 2019) an:

Organisationen im Luhmann’schen (2000) Verstandnis der Systemtheorie sind ,,geplante, nicht
gewachsene Formen geregelter Kooperation, die durch Mitgliedschaft, normierte Kommunika-
tionswege und Programme definiert werden* (Schrader, 2011, S. 109). Eine zentrale Annahme
ist, dass Organisationen in einer funktional differenzierten Umwelt agieren und sich aus ihrer
Differenz zu unterschiedlichen und mdglicherweise auch wechselnden Umwelten bestimmen
(Baecker, 1999). Schrader (2008) verweist darauf, dass das System der Weiterbildung in eine

gesellschaftliche Umwelt eingebettet ist. Im Hinblick auf die Systemtheorie bedeutet dies, dass
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das System der Weiterbildung von anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen (Erziehung,
Recht, Wissenschaft, Wirtschaft) unterschieden werden kann und mit diesen Systemen intera-
giert. Im Hinblick auf Organisationen gilt per Definition: ,,Eine Organisation ist ein System,
das sich selbst als Organisation erzeugt® (Luhmann, 2000, S. 45). Eine Organisation wird somit
selbst als geschlossenes System zum funktionalen Teil des sozialen Systems Gesellschaft (Luh-
mann, 1997). Nach Kuper (2001) positionieren sich Weiterbildungsorganisationen im Schnitt-
feld unterschiedlicher ,,Umwelt- bzw. funktionssystemspezifischen Sinnbeziigen und tragen
diesem Umstand durch entsprechende organisationsinterne Strukturbildungen Rechnung*
(Dollhausen, 2008, S. 23). So entwickeln Weiterbildungsorganisationen aus der Notwendigkeit
der Reproduktion und ihrer Funktionsbeziige heraus differenzielle Strukturen. Diese Funkti-
onsbeziige sind nach Dollhausen (2008) das Primat der Bildung und die Beobachtung von ge-
sellschaftlichen Bildungsproblemen und -bedarfen; die Verbreitung und Vermittlung von wis-
senschaftlichen sowie nicht-wissenschaftlichen Wissensformen und Kompetenzen nach ermit-
telten Bedarfen; die Berlicksichtigung von politisch-rechtlichen VVorgaben sowie von Erforder-
nissen der wirtschaftlichen Ressourcenallokation und -verwendung zur Erméglichung von Wei-
terbildung. Die basale Einheit der Reproduktion von Organisationen sind Entscheidungen. Als
Entscheidungen werden kommunikative Ereignisse gefasst, die ,,auf eine an sie gerichtete Er-
wartung reagieren” (Luhmann, 1984, S. 594). Fir ihre Reproduktion in einer funktional diffe-
renzierten Umwelt versuchen Organisationen dabei eine Vielzahl von Umweltbeobachtungen
zu berucksichtigen (Dollhausen, 2008). Die Kommunikation in Organisationen kennzeichnet
die Verknupfung von Entscheidungen durch sowohl Selbst- als auch Fremdwahrnehmungen.
Daraus ergeben sich organisationsinterne Handlungen (Kuper, 2001) und bilden sich Organisa-
tionsstrukturen (Kuper, 2004).

Auf die Innenseite der Weiterbildungsorganisationen verorten Kuper und Kaufmann (2018) die
Tatigkeiten des Managements, des Programmplanungshandels und die padagogischen Interak-
tionen. Wéhrend das Management und die Programmplanung Arbeiten an der strategischen
Gesamtausrichtung der Organisation sind, erfolgt die operative Téatigkeit auf der Interaktionse-
bene. Nach Weick (1976) kann das Verhaltnis zwischen den Tatigkeiten des Managements und
der Interaktion als lose gekoppelt gekennzeichnet werden. So zeigen Befunde erwachsenenpé-
dagogischer Organisationsforschung beispielsweise, dass durch die Einfiihrung von Qualitats-
managementsystemen zwar Strukturen und Abldufe auf der Organisationsebene verbessern
werden konnen, die Interaktionsebene der Lehr-Lernprozesse durch die Implementierung aller-
dings kaum erreicht wird (Hartz, 2011). Damit konstituiert sich eine Differenz zwischen der

Kommunikation innerhalb der Organisation und dem psychischen Ereignis des Lernens (Zech,
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2006). An dieser Stelle wird deutlich, dass Organisationen in ihrem Handeln lediglich im Sinne
der Kontextsteuerung die Rahmenbedingungen flr Lehr-Lernprozesse ,,0ber die organisatori-
schen Mittel der personellen, zeitlichen und programmatischen Planung, der finanziellen Kal-
kulation und Evaluation* (Kuper & Kaufmann, 2018, S. 216) schaffen kénnen. Damit kénnen
sie die Wahrscheinlichkeit erh6hen, ,,dass Lernen stattfinden kann, allerdings nicht, ob und wie
gelernt wird* (Zech, 2006, S. 53).

In der dargestellten systemtheoretischen Perspektive kdnnen Weiterbildungsorganisationen als
relevanter Kontext fur Entscheidungen tiber pddagogische Programme begreifbar gemacht wer-
den (Dollhausen, 2008). In dieser Perspektive ist das padagogische Programm sowohl ,,organi-
sationsintern verfiighare Orientierungsgrundlage® (Kuper, 2004, S. 147) zur Operationalisie-
rung der Bildungsfunktion als auch zentrales Medium in der Wirkung der Organisation nach
AuBen und der Positionierung der Weiterbildungsorganisation zu ihren Umwelten (Kuper,
2004). Organisationsintern wird das padagogische Programm zum Steuerungsmedium in einer
fortlaufenden und reflektierten Planung von Angeboten. Damit kann die Angebotsplanung or-
ganisationsintern als ein strukturierter und koordinierter Entscheidungsprozess in Verbindung
von Handlungs- und Beobachtungsoperationen begriffen werden (Dollhausen, 2008). Darlber
hinaus wird das Programm zum ,,Korrektiv der Selektion von Umweltkontakten sowohl in Re-
lation zur gesellschaftssysteminternen als auch in Relation zur organisationsinternen Umwelt*
(Kuper, 2004, S. 148). Das Programm wirkt damit nach Auflen als eine ,,Appellationsinstanz,

mit der sich die Organisation zu ihren Umwelten positioniert” (Kuper, 2004, S. 148).

Das Programm sowie die zugrundeliegenden Planungsprozesse sind zentrale Gegenstande der
erwachsenenpddagogischen Literatur (Fleige et al., 2019; Gieseke, 2019) und Ausgangspunkt
theoretischer Modelle zur Programmplanung (Ké&pplinger et al., 2017; von Hippel, 2017). In
der erwachsenenpadagogischen Programmforschung haben sich zwei Zugriffsmoglichkeiten
entwickelt. Nuissl von Rein und Dollhausen (2011) unterscheiden einen rekonstruktiven Zugriff
durch Programmanalysen und einen explorativen Zugriff durch Analysen des padagogischen
Planungshandeln in Weiterbildungsorganisationen: Mit Programmanalysen werden Pro-
gramme hinsichtlich ihren Themenstrukturen, ihrer Ausdifferenzierung und ihren Themen-
schwerpunkte analysiert (Fleige et al., 2019; Robak & Fleige, 2017). Auf Letzteres bezogen
betont von Hippel (2011), dass Programmplanung in einem Spannungsfeld heterogener Erwar-
tungen und Anforderungen verschiedener Akteure stattfindet (z.B. potenzielle Teilnehmende,
Politik, Kooperationspartner). Die erwachsenenpadagogische Literatur zur Programm- und An-
gebotsentwicklung verdeutlicht die Komplexitat an heterogenen Erwartungen und Anforderun-

gen, zwischen denen Weiterbildungsorganisationen agieren (Dollhausen, 2008; Gieseke et al.,
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2005; Robak et al., 2015; Robak & Fleige, 2017; Schlutz & Schrader, 1997). Folglich kann die
Programmplanung als ein Programmplanungshandeln beschrieben werden, welche sich nach
Gieseke (2003, 2019) als Angleichungshandeln und als eine ,,Verbindung zwischen Inhalten,
institutionellem Interesse an Bildung/Kompetenz/Qualifikation in einer Region, identifizierten

Bedarfen und Bediirfnissen und professioneller Kompetenz* (Gieseke, 2008, S. 49) realisiert.

Die Planung von Programmen beinhaltet tber die inhaltlichen, didaktisch-methodischen und
adressatenbezogenen Aspekte hinaus auch zeitliche Bedingungen von Angeboten. Schmidt-
Lauff (2008) verweist darauf, dass sich Weiterbildungsorganisationen in diesem Prozess in ih-
rer Programmplanung mit temporalen Mustern (Dollase et al., 2000) in einer Gesellschaft be-
schaftigten, um Einflussfaktoren auf ihre Angebote zu identifizieren. So betont Schmidt-Lauff
(2008), dass erst in einer Passung der Zeitstruktur der Angebote mit den individuellen Zeitver-
fligbarkeiten von potenziellen Teilnehmenden Teilnahmepotenziale ausgeschopft werden kon-
nen. Um vorhandene Teilnahmepotenziale moglichst breit und umfassend auszuschopfen, ist
die zeitliche Organisation von Weiterbildungsangeboten eine eminente Aufgabe erwachsenen-
padagogischen Programmplanungshandelns (Gieseke, 2003; Gieseke & von Hippel, 2019). In
der Zeitstruktur der Angebote im Programm kommen gleichzeitig die organisationsinternen
Planungsbedingungen und die Umweltbeobachtungen hinsichtlich der individuellen Zeitver-
fugbarkeiten zum Ausdruck. Zeit ist an dieser Stelle ein zentrales Strukturmerkmal von Ange-
boten, welches durch unterschiedliche zeitliche Formate und Lagen von Angeboten (z.B. zeit-
liche Dauer von Kursen) deutlich wird. Die Zeitstruktur definiert, wann ein Angebot stattfindet
und wie lange dieses dauert. So bezeichnet Kuper (2001) die Etablierung einer Zeitstruktur als

Sequenzierung padagogischer Kommunikation bzw. als Setzung von Anfang und Ende dieser.

Zusammenfassend konnen auf der Handlungsebene der Weiterbildungsorganisationen wech-
selseitige Beobachtungen, Verhandlungen und aber auch hierarchische Entscheidungen als For-
men der Koordination sozialer Handlungen und damit auch Steuerungsformen auftreten (Schra-
der, 2008, 2014). In der Diskussion theoretischer Zugange auf der Handlungsebene der Weiter-
bildungsorganisationen wurde deutlich, dass das (paddagogische) Programm das zentrale Steu-
erungsmedium der Interaktion zwischen Angebot und Nachfrage ist. Gleichzeitig ist das Pro-
gramm das zentrale Interventionsmittel, durch das Weiterbildungsorganisationen in ihrem Pro-
grammplanungshandeln die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen verandern und so-
mit Opportunitaten zur Teilnahme schaffen kdnnen. Mit Bezug auf die Struktur des Mehrebe-
nensystems bestimmen Weiterbildungsorganisationen durch das Programmplanungshandeln
die Rahmenbedingungen des Handelns von Lehrenden und Lernenden (Schrader, 2011). Steu-

erungspotenziale hinsichtlich der zeitlichen Dimension von Gelegenheitsstrukturen ergeben
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sich folglich dann, wenn durch das Handeln der Weiterbildungsorganisationen Lernzeitfenster
im Verhaltnis zu Arbeits- und Freizeit geschaffen werden und durch die Zeitstrukturen von
Programmen und Angeboten vorhandene Teilnahmepotenziale ausgeschopft werden kdnnen.

Betriebliche Anbieter von Weiterbildung

VVon den Weiterbildungsorganisationen sind die Anbieter betrieblicher Weiterbildung zu unter-
scheiden (Boeren, 2017). Dabei betont Boeren (2017), dass die Teilnahme Erwachsener am
Lebenslangen Lernen neben individuellen Merkmalen (Mikroebene), verfligbaren und zugéng-
lichen Lernangeboten (Mesoebene) sowie Landermerkmalen (Makroebene) auch vom Arbeit-
geber und dem Kontext der Erwerbsarbeit abhéngt. Grundsatzlich stellt der Kontext der Er-
werbsarbeit ,,durch Angebot und Nachfrage betrieblicher und berufsbezogener Weiterbildung
eine bedeutsame Gelegenheitsstruktur fiir Bildungsaktivitaten im Erwachsenenalter dar* (Wiest
et al., 2018, S. 897). Die Identifikation und Diskussion von Steuerungspotenzialen auf der
Handlungsebene des Betriebs hinsichtlich Interventionen in die zeitliche Dimension von Gele-
genheitsstrukturen bedarf zuallererst einer Bestimmung des Feldes betrieblicher Weiterbildung.
Damit einher geht eine Definition betrieblicher Weiterbildung. So werden im Adult Education
Survey (AES; BMBF, 2017) insgesamt drei Weiterbildungssegmente differenziert: (1) betrieb-
liche Weiterbildung; (2) individuelle berufsbezogene Weiterbildung; (3) nicht berufsbezogene
Weiterbildung. Zur Operationalisierung betrieblicher Weiterbildung werden zwei Kriterien her-
angezogen: Danach findet betriebliche Weiterbildung ,,ganz oder tiberwiegend wéhrend der be-
zahlten Arbeitszeit oder einer bezahlten Freistellung fur Bildungszwecke* (BMBF, 2017, S. 37)
statt oder die entstehenden direkten Weiterbildungskosten werden durch den Arbeitgeber Giber-
nommen. Im AES steht die Aufbringung finanzieller und zeitlicher Ressourcen fir die Teil-
nahme an Weiterbildung im Fokus der Operationalisierung. Die Ergebnisse fiir das Berichtsjahr
2018 (BMBF, 2019) zeigen, dass 72% aller Weiterbildungsaktivitaten dem Segment der be-
trieblichen Weiterbildung zugeordnet werden kénnen. 62% aller Aktivitaten fanden wahrend
der bezahlten Arbeitszeit statt. Trotz der Dominanz des Anteils betrieblicher Weiterbildung an
allen Weiterbildungsaktivitaten zeigen die Ergebnisse des AES, dass die betrieblichen Weiter-
bildungsaktivitaten vergleichsweise am wenigsten zeitinvestiv sind. Dem Mittelwert von 29
Stunden einer betrieblichen Weiterbildungsaktivitét steht der Mittelwert von 153 einer Weiter-

bildungsaktivitat im Segment der individuell berufsbezogenen Weiterbildung gegentber.

Auf der Handlungsebene des Betriebs ist die betriebliche Weiterbildung Teil der betrieblichen
Bildungsarbeit (Dehnbostel, 2008, 2010). Diese ,,umfasst (...) die Planung, Durchfiihrung, Be-
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gleitung und das Controlling bzw. die Evaluation aller Manahmen und Konzepte der berufli-
chen Bildung, der Qualifizierung (...) und bezieht sich sowohl auf das formelle, organisierte
Lernen, als auch auf das Erfahrungs- bzw. informelle Lernen* (Dehnbostel, 2008, S. 78). Die
Planung und Steuerung betrieblicher Bildungsarbeit kann nach Dehnbostel (2008) als betrieb-
liches Bildungsmanagement beschrieben werden. Dazu werden Konzepte des Bildungscontrol-
lings, des Qualitatsmanagements und der Evaluation eingesetzt. Das betriebliche Bildungsma-
nagement verbindet die betriebliche Weiterbildung mit Leitbildern, Leitzielen sowie der Kul-
tur- und Organisationsentwicklung im Betrieb. Die Teilnahme ist mit einer Reihe von Ressour-
cen und Rahmenbedingungen verbunden, die sowohl auf die Ebene der Individuen als auch der
Betriebe zu verorten sind (Wotschack et al., 2011). Die Verfligbarkeit von Zeit ist dabei von
zentraler Bedeutung. Gleichzeitig stellen fehlende Zeitrdume eine zentrale Ursache fur fehlende
Weiterbildungsteilnahmen dar (Dobischat & Seifert, 2001; Expertenkommission Finanzierung
Lebenslangen Lernens, 2004; Schmidt-Lauff, 2003). Entsprechend ist die Integration von Ar-
beitszeit und Weiterbildungszeit eine wichtige Voraussetzung zur Teilnahme an betrieblicher
Weiterbildung als Teil eines lebenslangen Lernens (Dobischat & Seifert, 2001). Die Frage, wie
Betriebe Weiterbildung realisieren kénnen, behandelt die Konfigurationstheorie von Kapplin-
ger (2016), die sich in insgesamt sechs Axiome gliedert. Die Konfigurationstheorie wird im
Folgenden dazu verwendet, um Steuerungspotenziale durch Interventionen in die zeitliche Di-

mension von Gelegenheitsstrukturen seitens des Betriebs zu identifizieren.

Das erste Axiom der Konfigurationstheorie beschreibt betriebliche Weiterbildung als kontin-
gent. Trotz der umfassenden Diskussion um die Relevanz von Weiterbildung im Betrieb
(Baethge et al., 2013; Bellmann & Leber, 2019; BMBF, 2018) ist der primére Organisations-
zweck eines Betriebes nicht jener, Weiterbildung anzubieten, sondern ein 6konomischer. So
vollziehen sich Lernen und Bildung in Betrieben vor dem Hintergrund betrieblicher Handlungs-
logiken (Harney, 1998). Weiterbildung ist fur Betriebe mit der Investition von materiellen und
nicht-materiellen Ressourcen verbunden, deren Einsatz in Begriindungspflicht gegenuber dem
okonomischen Organisationszweck steht (Képplinger, 2016). Diese Begrundungspflicht kann
als Ausdruck eines grundlegenden Transaktionskostenproblems verstanden werden: Betriebe
mussen die Kosten fur Weiterbildung bereits in der Gegenwart tatigen, wéahrend sich ein Nutzen
flr Betriebe und Beschaftigte erst in der Zukunft realisiert (Wotschack et al., 2011). Daher muss
sich die Investition in betriebliche Weiterbildung auch ,,immer auch als positiver Beitrag zur

organisatorischen Reproduktion von Betrieben darstellen lassen® (Harney, 1998, S. 8).

Mit dem zweiten Axiom stellt K&pplinger (2016) den Entscheidungsbegriff zentral. Der Betrieb

steht kontinuierlich vor einer Vielzahl an Entscheidungen hinsichtlich Weiterbildung. So zeigt

22



sich empirisch, dass sich die meisten Betriebe nur diskontinuierlich an Weiterbildung beteiligen
(Behringer & Képplinger, 2008; Kapplinger, 2016). Wotschack et al. (2011) sowie Wotschack
(2017) verdeutlichen, dass betriebliche Weiterbildung vor allem vor dem Hintergrund betriebs-
spezifischer Qualifikationserfordernisse und kurzfristiger Anpassungsmafnahmen realisiert
wird, um auf technologisch, betriebliche oder marktbedingte VVerdanderungen reagieren zu kon-
nen. Da Betriebe keine genuinen Anbieter von Weiterbildung sind, ist die Entscheidung hin-
sichtlich betrieblicher Weiterbildung immer wieder neu zu treffen (K&pplinger, 2016). Die Be-
dingungen, unter denen Betriebe in Weiterbildung investieren, sind Gegenstand einer Vielzahl
von Theorien, die in unterschiedliche Disziplinen verortet werden kdnnen. Theoretisch wird
betriebliche Weiterbildung vor allem durch 6konomische, politologische und soziologische Zu-
gange erklart (Képplinger, 2016, 2018). Theorien segmentierter Arbeitsméarkte (Lutz & Sen-
genberger, 1974) fokussieren sich auf die Kontexte und Strukturen, die individuelles Handeln
—2.B. die Teilnahme an Weiterbildung — rahmen. Dabei wird davon ausgegangen, dass sich der
Gesamtarbeitsmarkt in die einzelnen Teilarbeitsméarkte des betriebsinternen, berufsfachlichen
und unstrukturierten Arbeitsmarkts unterteilen l&sst. Diese Teilarbeitsmérkte kennzeichnen un-
terschiedliche Beschéaftigungsverhaltnisse beispielsweise hinsichtlich der Zu- und Abgangsbe-
dingungen, Qualifikationsanforderungen, Mobilitat, Arbeitsbedingungen. Kaufmann und
Widany (2013) verdeutlichen, dass sich je nach Segment unterschiedliche Bedingungen erge-
ben, die eine Teilnahme an Weiterbildung férdern oder hindern kdnnen. Durch diese Bedin-
gungen entstehen unterschiedliche Gelegenheitsstrukturen fur Weiterbildung, die zu unter-
schiedlichen Beteiligungsstrukturen fiihren. Weiterbildung findet vor allem auf dem betriebs-
internen und berufsfachlichen Arbeitsmarkt statt. Betriebsintern ist Weiterbildung ein perso-
nalpolitisches Instrument und zielt auf betriebliche Qualifikationsbedarfe ab. Betriebliche Wei-
terbildung ist vor allem arbeitgeberseitig finanziert und damit mit betrieblichen Selektionslogi-
ken und -prozessen verbunden. Auf dem berufsfachlichen Arbeitsmarkt ist Weiterbildung be-
triebstibergreifend anwendbar und orientiert sich an allgemeinen Berufsstandards. Die Finan-
zierung erfolgt vor allem durch die Beschéftigten selbst und ist mit selbstselektiven Prozessen

in Weiterbildung verbunden.

Die Bedingungen betrieblicher Weiterbildungsinvestitionen und -aktivitaten stehen im Zusam-
menhang mit verschiedenen betrieblichen Charakteristika (Christ, 2021): Ein wesentliches
Merkmal ist die Betriebsgrolie (Képplinger, 2007; Saar & Rais, 2017; Wotschack, 2017). Ein
weiteres betriebliche Merkmal ist der Branchenkontext (Rudolphi, 2011; Saar & Rais, 2017).
Damit verbunden sind unterschiedliche Qualifizierungsbedarfe, die sich aus der Wissens- und

Technologieintensitét einer Branche (Kruppe et al., 2019), gesetzlichen und tarifvertraglichen
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Regelungen sowie Betriebsvereinbarungen (Bahnmdller, 2002; Busse et al., 2009; Kéhlinger
& Schonhardt, 2017) ergeben. Empirische Befunde zeigen eine positive Wirkung institutiona-
lisierter Formen der Mitarbeitervertretungen durch Betriebs- und Personalrate auf betriebliche
Weiterbildungsaktivititen (Bellmann & Ellguth, 2006; Gerner & Stegmaier, 2008; Wotschack,
2017). Auch der Grad der Digitalisierung beeinflusst die betrieblichen Weiterbildungsaktivita-
ten (Gerhards & Krause, 2021; Janssen et al., 2018; Kruppe et al., 2019; Seyda, 2021).

Nach dem dritten Axiom sind betriebliche Weiterbildungsentscheidungen auf drei Ebenen zu
verorten (Képplinger, 2016). Erstens kdnnen Betriebe im Vergleich zu genuinen Weiterbil-
dungsorganisationen die Metaentscheidung treffen, Weiterbildung anzubieten oder nicht. Zwei-
tens konnen sich die Weiterbildungskompetenz und die Zustandigkeit hinsichtlich der Weiter-
bildungsentscheidung im Betrieb unterscheiden. Diese Entscheidungen kdnnen von Geschafts-
fihrenden, Vorgesetzten, Personalverantwortlichen, Weiterbildungsabteilungen oder in der
Abstimmung zwischen Mitarbeitenden getroffen werden. Mdéglich ist auch, dass die Entschei-
dungskompetenz nicht geregelt wird. Drittens sind im Betrieb makro- und mikro-didaktische
Entscheidungen zu treffen. Dies betrifft die Auswahl von Dozierenden, Teilnehmenden, Zielen
sowie die Evaluation der Weiterbildungsaktivitaten. Die Unterteilung in drei Entscheidungs-
ebenen wird von Képplinger (2016) in einem Mehrebenenmodell betrieblicher Entscheidungen
zu Weiterbildung zusammengefasst: Auf der Makroebene steht die Metaentscheidung fiir oder
gegen Weiterbildung. Auf der Mesoebene stehen die Entscheidungen zur Weiterbildungskom-

petenz. Auf der Mikroebene stehen die makro- und mikrodidaktischen Entscheidungen.

Nach dem vierten Axiom basieren die Entscheidungen auf den Interessen der Akteure im Be-
trieb und ihrer Durchsetzungsfahigkeit (Kapplinger, 2016). Grundsatzlich ist es nicht der Be-
trieb als Organisation selbst, der Entscheidungen féllt, sondern es sind die im Betrieb beschéaf-
tigten und handelnden Akteure (z.B. Geschéftsfuhrende, VVorgesetzte, Personalleitende, Mitar-
beitende oder Betriebsréte), deren Einfluss sich unterschiedlich stark auspragen kann. Folglich
ist mit betrieblicher Weiterbildung eine Vielfalt ,,an subjektiven Interessen und sozialen Inter-
aktionen* (Ké&pplinger, 2016, S. 124) sowie Aushandlungsprozessen verbunden. Das fiinfte
Axiom besagt, dass die Akteure mit ihren Interessen und Entscheidungen im Kontext des Be-
triebs auf allen Ebenen Konfigurationen schaffen und in diesen agieren. Kapplinger (2016)
schlussfolgert, dass unterschiedliche Konfigurationen zu unterschiedlichen Formen der Weiter-
bildung in Betrieben fiihren. Das sechste Axiom verdeutlicht, dass betriebliche Weiterbildung
aus erwachsenenpadagogischer Sicht besonders die individuelle Perspektive der Beschaftigten
betrachtet. Im Fokus steht die Ebene der Lehr-Lernprozesse und die Frage danach, wie diese

im Kontext des Betriebs unterstitzt werden kénnen. Das Bildungspersonal in Betrieben ,,muss
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diese Konfigurationen ,,lesen* sowie angemessen und mitgestaltend handeln kénnen, um nach-

haltiges und nutzliche Lehr-Lern-Settings zu befordern™ (Képplinger, 2018, S. 682).

Zusammenfassend kdnnen auf der Handlungsebene der Betriebe VVerhandlungen aber auch hie-
rarchische Anweisungen als Formen der Koordination sozialer Handlungen und damit auch
Formen der Steuerung auftreten (Schrader, 2008, 2011). Im Anschluss an das Mehrebenenmo-
dell betrieblicher Weiterbildungsentscheidungen von Képplinger (2016) kbnnen Steuerungspo-
tenziale hinsichtlich Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen auf
allen drei Ebenen von Entscheidungen verortet werden. Dies betrifft die Entscheidung flr oder
gegen Weiterbildung (Makroebene), die Entscheidungen zur Weiterbildungskompetenz (Me-
soebene) und die mikro- und makrodidaktischen Entscheidungen (Mikroebene). Im Hinblick
auf die zeitlichen Bedingungen der Teilnahme an Weiterbildung kann auf der Ebene des Be-
triebs die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen dann beeinflusst und verandert wer-
den, wenn Lernzeitfenster im Verhéltnis von Arbeitszeit und Weiterbildungszeit geschaffen
werden. Die Verwendung von Arbeitszeit als Weiterbildungszeit ist das zentrale Interventions-
mittel auf der Ebene des Betriebs. Dabei kann betriebliche Weiterbildung in folgenden Kontex-
ten realisiert werden: (1) Betrieb als Lernort; (2) Betrieb als Weiterbildungsanbieter; (3) Wei-
terbildung im Auftrag des Betriebs; (4) Finanzierung durch den Betrieb; (5) Zeitliche Freistel-
lung durch den Betrieb (K&pplinger, 2016). Analog zur Differenzierung von Weiterbildungs-
aktivitaten in die Segmente der betrieblichen, individuelle berufsbezogenen und nicht-berufs-
bezogene Weiterbildung des AES (2019) kann die Aufbringung finanzieller und zeitlicher Res-
sourcen den Zugang zu Weiterbildung segmentieren. So kénnen Ressourcen durch den Arbeit-
geber (betriebsinterner Arbeitsmarkt), die Beschaftigten (berufsfachlicher Arbeitsmarkt) oder
in einem Mischsegment (Ko-Finanzierung) aufgebracht werden (Kaufmann & Widany, 2013).

Mikroebene der Teilnehmenden an Weiterbildung

Um theoretisch begriindete Annahmen zum Einfluss von Interventionen in die zeitliche Dimen-
sion von Gelegenheitsstrukturen auf die Teilnahme an Weiterbildung testen zu kdnnen, bedarf
es eines Modells der (handlungs-)theoretischen Erklarung der Teilnahme Erwachsener an Wei-
terbildung. Um individuelles Verhalten vor dem Hintergrund veranderter Kontexte und Gele-
genheitsstrukturen zu erkldren, bietet sich das Makro-Mikro-Makro-Modell (Esser, 1999;
Hedstrom & Swedberg, 1998; Kroneberg, 2011) der soziologischen Erklarung sozialer Pro-
zesse und Phanomene an. Ausgangspunkt der Erklarung dieser Prozesse und Phanomene auf

der Makroebene sind drei Analyseschritte: Erstens erfolgt in der Logik der Situation die Rekon-

25



struktion der Situation als Interaktionssystem von Akteuren (Esser, 1991). Die Logik der Situ-
ation beschreibt, wie Akteure innerhalb einer Situation durch diese beeinflusst werden (Krone-
berg, 2011). An dieser Stelle werden die Randbedingungen und Gelegenheitsstrukturen flr so-
ziales Verhalten geklart, die Opportunitaten schaffen sowie Handlungsentscheidungen und da-
raus resultierende Handlungen maotivieren, erschweren, ermdglichen oder verhindern kénnen
(Hirschle, 2015). Zweitens ist auf der Grundlage dieser Rekonstruktion eine Handlungstheorie
erforderlich, um das individuelle Handeln in der Situation zu erkl&ren. Handeln auf der Mikro-
ebene folgt dabei einer bestimmten Logik der Selektion. Dabei geht es um die Wahl einer Hand-
lungsalternative unter den gegebenen Randbedingungen der Situation (Hirschle, 2015). Akteure
selektieren aus einer Menge an Handlungsalternativen eine Alternative heraus. Dabei wird an-
genommen, dass fur das Handeln gesetzartige Hypothesen aufgestellt werden konnen (Krone-
berg, 2011). Esser (1999) verwendet dazu in einem ersten Ansatz die Wert-Erwartungs-Theo-
rie. Drittens erfolgt eine Transformation der Folgen individuellen Handelns zu aggregierten
Folgen auf der Makroebene. Durch die Logik der Aggregation werden einzelne Aktionen zu
einer sozialen kollektiven Situation zusammengefasst (Esser, 1999).

Eine Anwendung des Makro-Mikro-Makro-Modells auf die Erklarung der Teilnahme an Wei-
terbildung kann wie folgt aussehen: Das auch als Coleman ‘sche Badewanne bekannte Modell
betont, dass die Erklarung eines Phdnomens auf der Makroebene der Gesellschaft und deren
Ursachen einen ,,Umweg* (Hirschle, 2015, S. 19) lber die Mikroebene der Individuen bedarf.
Dabei werden neben der Bedeutung des individuellen Handelns auf der Mikroebene fir die
Erklarung von Phanomenen auf der Makroebene der Gesellschaft vor allem die Ubergéinge zwi-
schen den beiden Ebenen betont (Hirschle, 2015). Das zu erklarende Phdnomen auf der Mak-
roebene der Gesellschaft sind die Beteiligungsstrukturen an Weiterbildung. Die Logik der Situ-
ation beschreibt die Gelegenheitsstrukturen und die damit verbundenen Opportunitaten, an
Weiterbildung teilnehmen zu kénnen. Vor dem Hintergrund dieser Situation werden individu-
elle Entscheidungen zur Teilnahme an Weiterbildung getroffen (Logik der Selektion). Veréan-
dern sich durch das Handeln von verschiedenen Akteuren im Mehrebenensystem der Weiter-
bildung die Randbedingungen der Teilnahme an Weiterbildung, so verandern sich damit auch
die Gelegenheitsstrukturen und die damit verbunden Opportunitéten, an Weiterbildung teilneh-
men zu konnen. Interventionen von Akteuren auf den verschiedenen Handlungsebenen des
Mehrebenensystems der Weiterbildung in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen
kdnnen den bildungspolitischen, organisationalen oder betrieblichen Kontext von Weiterbil-

dung verandern. In der Anwendung einer Handlungstheorie lassen sich Hypothesen darlber
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formulieren, welches Handeln unter diesen veranderten Randbedingungen zu erwarten ist. Da-
mit lassen sich Hypothesen daruber formulieren, welche Wirkungen von Interventionen in die
zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen auf die Teilnahme an Weiterbildung zu erwar-
ten sind. So lasst sich im Makro-Mikro-Makro-Modell das Prinzip der Kontextsteuerung im
Mehrebenensystem der Weiterbildung tiber die Logik der Situation mit Theorien und Modellen
individuellen Handelns verkniipfen. Die Logik der Aggregation beschreibt, welche aggregier-
ten Folgen sich aus diesem Handeln ergeben. Diese Folgen lassen sich in Form von verschie-
denen Outcomes beobachten. So sind die Beteiligungsstrukturen an Weiterbildung das Ergebnis
individueller Bildungsentscheidungen, die sich aus individuellen Faktoren im Rahmen von Ge-
legenheitsstrukturen ergeben. Die folgende Abbildung fasst die Grundlogik des Makro-Mikro-
Makro-Modells in Anwendung auf den Gegenstand der kumulativen Dissertation zusammen:

Intervention in die
zeitliche Dimension
von Gelegenheitsstrukturen

Veriinderte Beteiligungsstrukturen
im Mehrebenensystem
der Weiterbildung

Beteiligungsstrukturen im
Mehrebenensystem
der Weiterbildung

(verinderter) bildungspolitischer Kontext
(veréinderter) organisatorischer Kontext
(veridnderter) betrieblicher Kontext

L

-
Erwachsene als Handeln
potenzielle Teilnehmende

Abbildung 2 Anwendung des Makro-Mikro-Makro-Modells

Forschungsfragen

In der Diskussion der theoretischen Zugénge auf den Handlungsebenen des Mehrebenensys-
tems der Weiterbildung konnten Steuerungspotenziale sowie unterschiedliche Interventions-
mittel fur Akteure auf der Makro- und Mesoebene identifiziert werden, mit denen die zeitliche
Dimension von Gelegenheitsstrukturen fiir Weiterbildung veréndert und beeinflusst werden
kann. Im Hinblick auf die zeitlichen Bedingungen der Teilnahme adressieren und veréndern
Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen das Verhaltnis von Ar-
beits- und Freizeit einerseits und Weiterbildungszeit andererseits und kdnnen Opportunitaten
zur Teilnahme an Weiterbildung erdffnen. Fir die Akteure Politik (Makroebene), Weiterbil-
dungsorganisationen und Betriebe (Mesoebene) konnten verschiedene Interventionsmittel iden-

tifiziert werden, die drei grundlegenden Steuerungsformen des Steuerungsmediums Zeit folgen:
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Erstens konnen bildungspolitische Akteure den bildungspolitischen Kontext von Weiterbildung
durch Gesetze und Forderprogramme beeinflussen und verandern. So kdnnen bildungspoliti-
sche Interventionen im Hinblick auf die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen fir
Weiterbildung einen rechtlichen Anspruch auf Weiterbildungszeit durch Gesetze legitimieren.
Ein Beispiel fiir einen solchen Rechtsanspruch auf Weiterbildungszeit stellen Gesetze zur Bil-
dungsfreistellung (Bildungsurlaub) dar. Diese Gesetze ermdglichen es flir Beschéftigte in ei-
nem Bundesland, bezahlte Arbeitszeit als Weiterbildungszeit zu verwenden (Steuerungsform:
Rechtsanspruch auf Weiterbildungszeit). Zweitens konnen Weiterbildungsorganisationen die
strukturelle Passung zwischen dem institutionalisierten Angebot und der Nachfrage potenziel-
ler Teilnehmenden durch die Zeitstruktur von Programmen und Angeboten beeinflussen und
damit den organisationalen Kontext von Weiterbildung sowie die zeitlichen Rahmenbedingun-
gen einer Teilnahme verdndern (Steuerungsform: Strukturelle Passung / Matching). Drittens
kann Zeit als Ressource zur Investition in Weiterbildung zur Verfugung gestellt werden. Ein
Beispiel dafur ist die betriebliche Freistellungsbereitschaft zur Verwendung von Arbeitszeit als
Weiterbildungszeit. Durch die betriebliche Freistellungsbereitschaft verandert sich der betrieb-

liche Kontext von Weiterbildung (Steuerungsform: Zeitressourcen fiir Weiterbildung).

Offen ist an dieser Stelle jedoch ob, und unter welchen Bedingungen Akteure im Mehrebenen-
system der Weiterbildung die identifizierten Steuerungspotenziale handlungswirksam im Hin-
blick auf die Teilnahme an Weiterbildung umsetzen kénnen. Dieses Desiderat aufgreifend
adressiert die vorliegende Dissertation eine Forschungsliicke zum Einfluss von Zeit als Steue-
rungsmedium auf die Teilnahme an Weiterbildung. In der aktuellen erwachsenenpadagogi-
schen Literatur fehlt vor allem eine systematische, empirische, an Evidenz orientierte und the-
orieprifende Forschungslinie zum Thema Zeit, welche iber die Frage nach aufgewendeten
Zeitvolumina, Teilnahmequoten, ,,Selbstverhéltnissen zu Zeit* (Schmidt-Lauff, 2018, S. 326)
und Barrieren im Zugang zu Weiterbildung hinaus die Teilnahme an Weiterbildung Gber Gele-
genheitsstrukturen fir Weiterbildung und Veranderungen in deren zeitlichen Dimensionen er-
klart. Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen fir Weiterbildung
werden dazu verwendet, um einerseits theoretische Annahmen zur Steuerung im Mehrebenen-
system der Weiterbildung (Schrader, 2008, 2011) und andererseits handlungstheoretische An-
nahmen zum individuellen Teilnahmeverhalten an Weiterbildung zu testen. Im Anschluss wer-
den drei konkrete Forschungsfragen ausgefiihrt und jeweils in den theoretischen Rahmen der

Dissertation verortet.
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Intervention bildungspolitischer Steuerung

AnschlieRend an die theoretischen Uberlegungen zu Steuerungspotenzialen fir bildungspoliti-
sche Akteure im Mehrebenensystem der Weiterbildung untersucht der erste Beitrag eine M6g-
lichkeit, das Weiterbildungsverhalten von Erwachsenen durch eine bildungspolitische Interven-
tion anzusteuern. Auf der Handlungsebene der Politik konnten Gesetze und Forderprogramme
als zentrale Interventionsmittel identifiziert werden, mit denen bildungspolitische Akteure die
Gelegenheitsstrukturen fir Weiterbildung und deren zeitlichen Dimension beeinflussen und

verandern kénnen.

Eine Intervention im Lebenslangen Lernen ist die der Bildungsfreistellung — synonym Bil-
dungsurlaub. Darunter wird die ,,bezahlte berufliche Freistellung von Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmern zum Zweck institutionalisierter Weiterbildung® (Siebert, 2015, S. 11) verstan-
den. Diese Gesetze legitimieren bundeslandspezifisch einen Anspruch auf Freistellung zur Teil-
nahme an beruflicher, allgemeiner, politischer Weiterbildung oder zur Qualifizierung im Eh-
renamt (Grotluschen & Haberzeth, 2018). Schmidt-Lauff (2008) verortet die Bildungsfreistel-
lung als Perspektivverkniipfung von Arbeit und Lernen in die Diskussion der Ressourcenauf-
bringung fur das Lebenslange Lernen. Die Finanzierung erfolgt in einem Mischsegment (Frie-
bel, 1993a, 1993b) von den Beschéftigten getragenen Teilnahmekosten sowie der Fortzahlung
des Gehalts seitens des Arbeitgebers. Mit dem Inkrafttreten des Bildungszeitgesetzes in Baden-
Wirttemberg (BzG BW) zum 01.07.2015 wurde eine bildungspolitische Intervention in die
zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen flr eine als anspruchsberechtigt definierte
Gruppe von Beschaftigten in Baden-Wurttemberg implementiert. Auf der Handlungsebene der
nationalen Bildungspolitik konstruiert sich somit ein abgrenzbarer Raum auf Ebene des Bun-
deslandes Baden-Wiirttemberg, der Analysen zu den Wirkungen der Implementierung des Bil-
dungszeitgesetzes auf das individuelle Teilnahmeverhalten an Weiterbildung ermdglicht. Das
Erkenntnisinteresse des ersten Beitrags leitet sich aus der Frage danach, ob bildungspolitische
Akteure durch die Implementierung des Bildungszeitgesetzes als eine Intervention in die zeit-
liche Dimension von Gelegenheitsstrukturen und damit durch eine Veranderung des bildungs-
politischen Kontexts von Weiterbildung das individuelle Teilnahmeverhalten von anspruchs-
berechtigen Beschaftigten an Weiterbildung beeinflussen kdnnen, ab. In Bezug auf die Steue-
rungsformen des Steuerungsmediums Zeit wird im ersten Beitrag untersucht, ob durch die Steu-
erungsform eines Rechtsanspruch auf Weiterbildungszeit die Teilnahme an Weiterbildung

handlungswirksam beeinflusst werden kann.
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Intervention in die Interaktion zwischen Angebot und Nachfrage

Neben der Handlungsebene der Politik konnten im theoretischen Diskurs zur Steuerung im
Mehrebenensystem der Weiterbildung Steuerungspotenziale fir Akteure auf der Mesoebene
identifiziert werden. Diese Steuerungspotenziale beziehen sich auf die Interaktion zwischen
Angebot und Nachfrage. Im Anschluss an Ansétze der Systemtheorie sowie zum Programm-
planungshandeln wurde deutlich, dass das (padagogische) Programm das zentrale Steuerungs-
medium der Interaktion zwischen Angebot und Nachfrage ist. Gleichzeitig ist das Programm
das zentrale Interventionsmittel, durch das Weiterbildungsorganisationen die zeitliche Dimen-
sion von Gelegenheitsstrukturen sowie die zeitlichen Bedingungen einer Teilnahme beeinflus-

sen und verandern konnen.

Daran anschlieRend fokussiert der zweite Beitrag Verdnderungen in der zeitlichen Dimension
von Gelegenheitsstrukturen durch Veranderungen in den Zeitstrukturen von Programmen und
Angeboten auf der Handlungsebene der Weiterbildungsorganisationen. Konkret sind mit der
zeitlichen Organisation von Angeboten Gelegenheitsstrukturen und Opportunititen zur Teil-
nahme an Weiterbildung verbunden. Die Teilnahme an Weiterbildung setzt ein erfolgreiches
Match zwischen Angebot und Nachfrage auf der Ebene der Anbieter von Weiterbildung voraus
(Boeren et al., 2010). Eine zentrale Bedingung fiir den Matching-Prozess ist Zeit. Denn erst
durch die Passung von individuellen Zeitverfugbarkeiten mit der Zeitorganisation der Angebote
kdnnen Teilnahmen realisiert und Teilnahmepotenziale ausgeschopft werden (Schmidt-Lauff,
2008). Durch die zeitliche Organisation von Angeboten durch Lagen (z.B. Abend- oder Wo-
chenendkurse) und Formate (z.B. einmal oder mehrmals pro Woche durchgefiihrte Tages- oder
Abendkurse) werden Lernzeiten im Verhaltnis zu anderen, konkurrierenden Inhalten der Zeit-
nutzung auf Ebene der potenziellen Teilnehmenden (vor allem Freizeit) strukturiert. Sinken die
Opportunitatskosten durch die zeitliche Organisation eines Angebots, kann eine positive Wir-
kung auf die Teilnahme an Weiterbildung erwartet werden. Damit kdnnen durch Verénderun-
gen in der Zeitstruktur von Programmen und Angeboten neue Zugangsmaoglichkeiten zur Teil-

nahme an Weiterbildung geschaffen werden.

Aus den Uberlegungen zur Ausschopfung von Teilnahmepotenzialen durch ein erfolgreiches
Match zwischen Zeitstrukturen im Angebot und der Nachfrage potenzieller Teilnehmenden lei-
tet sich das Erkenntnisinteresse des zweiten Beitrages ab. In diesem wird am Beispiel der
Volkshochschulen untersucht, wie sich die Zeitstrukturen von Programmen und Angeboten im
Langsschnitt entwickeln und welche Wirkungen auf die Teilnahme an Weiterbildung damit

verbunden sind. Damit ist die Motivation verbunden, zu untersuchen, ob VVolkshochschulen
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durch bestimmte Zeitstrukturen und durch eine Veranderung des organisationalen Kontexts von
Weiterbildung die Teilnahmefalle erhéhen konnen. In Bezug auf die Steuerungsformen des
Steuerungsmediums Zeit wird im zweiten Beitrag untersucht, ob durch die Steuerungsform
strukturelle Passung / Matching die Teilnahme an Weiterbildung handlungswirksam beein-
flusst werden kann. Volkshochschulen sind durch ihren 6ffentlichen Bildungsauftrag und ihr
institutionelles Selbstverstandnis der umfassenden Offenheit der freiwilligen Teilnahme darauf
ausgerichtet, die Teilnahme der gesamten Bevolkerung an Weiterbildung zu ermdglichen
(DVV, 2011, 2019). Eine Steigerung der Weiterbildungsbeteiligung sowie die erweiterte Inklu-
sion von Teilnehmenden aller Bevolkerungsgruppen liegt somit im grundlegenden Interesse der
Volkshochschulen (Martin & Muders, 2018).

Intervention des Betriebs in die betriebliche Umwelt von Beschaftigten

Die Identifizierung von Steuerungspotenzialen von Akteuren auf der Mesoebene im Mehrebe-
nensystem der Weiterbildung umfasst neben Weiterbildungsorganisationen auch betriebliche
Anbieter von Weiterbildung. Im dritten Beitrag werden mdgliche Wirkungen einer Intervention
in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen auf der Handlungsebene des Betriebs
untersucht. Auf dieser Ebene beziehen sich Steuerungspotenziale auf das Verhaltnis von Ar-
beits- und Weiterbildungszeit und die Aufbringung zeitlicher Ressourcen fiir die Teilnahme an
Weiterbildung aus diesem Verhéltnis. Entsprechend stellt die Verwendung von Arbeitszeit als
Weiterbildungszeit das zentrale Interventionsmittel auf der Ebene des Betriebs dar, mit der die

zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen beeinflusst und veréndert werden kann.

Das Verhaltnis von Arbeits- und Weiterbildungszeit wird im dritten Beitrag Uber die betriebli-
che Freistellungsbereitschaft zur Teilnahme an beruflicher Weiterbildung operationalisiert. Die
betriebliche Freistellungsbereitschaft stellt eine Intervention in die zeitliche Dimension von Ge-
legenheitsstrukturen dar, da eine Verwendung von Arbeitszeit fur die Teilnahme an Weiterbil-
dung ermdglicht wird. Sinken die Kosten einer Teilnahme durch die Verwendung von Arbeits-
zeit als Weiterbildungszeit, kann eine positive Wirkung auf die Teilnahme erwartet werden. An
dieser Stelle wird eine zentrale Barriere im Zugang zu Weiterbildung durch Zeitkonkurrenzen
im Verhéltnis von Arbeits- und Weiterbildungszeit tberwunden. Das Erkenntnisinteresse leitet
sich aus der Frage ab, welchen Effekt die betriebliche Freistellungsbereitschaft und damit der
betriebliche Kontext von Weiterbildung auf das individuelle Teilnahmeverhalten von Beschéf-
tigten an beruflicher Weiterbildung hat. In Bezug auf die Steuerungsformen des Steuerungsme-
diums Zeit wird im dritten Beitrag untersucht, ob durch die Steuerungsform Zeitressourcen fir

Weiterbildung die Teilnahme an Weiterbildung handlungswirksam beeinflusst werden kann.
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Daten und Methoden

Das Ziel der Einzelbeitrdge der Dissertation ist es, mogliche Effekte von Interventionen in die
zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen auf die Teilnahme an Weiterbildung zu schét-
zen, die unterschiedlichen Steuerungsformen des Steuerungsmediums Zeit folgen. Eine anwen-
dungsorientierte Grundlagenforschung (Stokes, 1997) zur Generierung von Steuerungswissen
erfordert im Rahmen der vorliegenden Dissertation einerseits Datengrundlagen, in denen sich
die Angebots- und Beteiligungsstrukturen von Weiterbildung ldngsschnittlich rekonstruieren
lassen und setzt andererseits robuste und belastbare Methoden voraus, anhand derer die aus den
Fragestellungen und Theorien abgeleitete Hypothesen im Langsschnitt im Sinne kausaler Infe-
renz getestet werden kénnen. Um Wirkungen von Interventionen in die zeitliche Dimension
von Gelegenheitsstrukturen auf die Teilnahme an Weiterbildung im Sinne kausaler Inferenz zu
identifizieren, eignet sich das kontrafaktische Modell der Kausalitat (Morgan & Winship, 2007)
— dem Vergleich zwischen einem faktischen mit einem kontrafaktischen Zustand eines Outco-
mes. Dazu bedarf es der methodischen Losung des sich aus dem kontrafaktischen Modell be-
dingenden fundamentalen Problem kausalen Schlieens (Rubin, 1974). Konkret bedeutet dieses
Problem, dass ein Outcome fir eine Untersuchungseinheit zu einem Zeitpunkt nur in einem
faktischen Zustand beobachtet werden kann — mit oder ohne Intervention (Treatment). Der hy-
pothetische, kontrafaktische Zustand kann nicht beobachtet werden. Um den wahren kausalen
Effekt des Treatments zu schétzen, ist der faktische mit dem kontrafaktischen Zustand zu ver-
gleichen (Rossi et al., 2004). So wird der individuelle kausale Effekt eines Treatments als die
Differenz zwischen dem faktischen und dem kontrafaktischen Zustand eines Outcomes defi-
niert. Da der individuelle Kausaleffekt in der Realitat bedingt durch das fundamentale Problem
kausalen SchlieRens nicht beobachtet werden kann, werden durchschnittliche kausale Effekte
geschatzt. Die wichtigste Anforderung bei der Schatzung von Average Treatment Effects
(ATE) und Average Treatment Effects on the Treated (ATT) ist es, die Unabhéngigkeit zwi-
schen der Zuweisung zum Treatment und dem Outcome sicherzustellen. In Experimenten wird
dies durch Randomisierung gewahrleistet (Leutner, 2013). Bei Interventionen im Mehrebenen-
system der Weiterbildung kann allerdings nicht davon ausgegangen werden, dass eine Zuwei-
sung zum Treatment zufalligerweise erfolgt. Im Vergleich zur Interventionsforschung mit ran-
domisierten padagogischen oder psychologischen Treatments in Experimenten muss diese An-

forderung mit statistischen Methoden realisiert werden.

Zur Schatzung kausaler Effekte eigenen sich besonders Forschungsdesigns, die auf der Be-

obachtung von Outcomes im Langsschnitt basieren (Allison, 2009; Blossfeld et al., 2009;
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Schlotter et al., 2011). Paneldaten ermdglichen es im Vergleich zu Querschnittsdaten, indivi-
duelle Dynamiken und Prozesse im Zeitverlauf zu verfolgen (intra-individuelle Veranderun-
gen), zeitliche Abfolgen von Verdnderungen festzustellen (kausale Reihenfolge) und fiir das
Problem der unbeobachteten Heterogenitat zu kontrollieren (Bruderl, 2010). Als Datengrund-
lagen eignen sich nationale, reprasentative Erhebungen, welche die valideste und zuverlassigste
Datengrundlage darstellen (Lauen & Tyson, 2009). Fur die Einzelbeitrdge werden kausalana-
lytische und 6konometrische Methoden angewendet, die je nach Erkenntnisinteresse ausge-
waéhlt werden. Die angewandten Methoden und genutzten Daten werden in den drei Einzelbei-
tragen detailliert beschrieben und die Auswahl vor dem Hintergrund der Fragestellungen be-
grindet. An dieser Stelle sollen einige grundlegende Anmerkungen zur Daten- und Methoden-
auswahl und den verwendeten Forschungsdesigns der Einzelbeitrdgen ausgefuhrt werden:

Der erste Beitrag untersucht mogliche Effekte des Eingreifens bildungspolitischer Akteure in
das Weiterbildungssystem durch die Implementierung des Bildungszeitgesetzes auf das indivi-
duelle Teilnahmeverhalten an Weiterbildung. Grundsatzlich kdnnen sich Forschungsziele von
Untersuchungen zu bildungspolitischen Interventionen unterscheiden. So unterscheiden Wei-
mer und Vining (2005) zwischen policy research und academic social science research. Das
Ziel einer policy research ist die Vorhersage von Auswirkungen von Anderungen in Outcome-
Variablen, die durch bildungspolitische Akteure beeinflusst werden kénnen (Lauen & Tyson,
2009; Weimer & Vining, 2005). Damit ist die Frage nach der Wirksamkeit der Implementierung
von bildungspolitischen Interventionen verbunden (Campbell & Levin, 2009; Slavin, 2016; Wi-
seman, 2010). Bei solchen Untersuchungen werden Methoden dazu verwendet, um die Wir-
kungen einer Intervention zu bewerten und festzustellen, ob die beabsichtigten Ziele der Inter-
vention tatsachlich erreicht wurden (Leutner, 2013). Eine Einordnung der zentralen Ergebnisse
der offiziellen Evaluation des Bildungszeitgesetzes ist beispielsweise, dass es im Rahmen von
ex-post-Analysen schwierig ist, eine Aussage dartiber zu treffen, ob es durch die Implementie-
rung des Bildungszeitgesetzes tatsédchlich zu einem Anstieg der Teilnahme an Weiterbildung
gekommen ist (f-bb, 2019). Daraus schliel3t sich die Notwendigkeit, evaluierende Forschung
parallel zur Implementierung eines Forderinstrumentes durchzufiihren. Um Effekte der Imple-
mentierung auf das individuelle Teilnahmeverhalten schatzen zu kénnen, bedarf es eines kont-
rafaktischen Forschungsdesigns im Langsschnitt (Vorher-Nachher-Vergleich von Treatment-
und Kontrollgruppe). Im Vergleich zu einer policy research ist es das Ziel einer academic social
science research, Theorien zum Verstandnis der Gesellschaft zu entwickeln und diese zu testen
(Lauen & Tyson, 2009; Weimer & Vining, 2005). Daran anschliefend wird im ersten Beitrag

das Bildungszeitgesetz als eine bildungspolitische Intervention zur Nutzung von Arbeitszeit als
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Weiterbildungszeit als ein Treatment genutzt, um die Wirkung von Zeit auf das Weiterbildungs-
verhalten spezifischer Bevolkerungsgruppen zu schétzen. VVoraussetzung ist, dass Interventio-
nen identifizierbare Raum- oder Personenabgrenzungen zugrunde liegen (Todd, 2008). Dies ist
in Bezug auf das Bildungszeitgesetz gegeben. Effekte der Implementierung des Bildungszeit-
gesetzes auf das individuelle Weiterbildungsverhalten kénnen auf Datengrundlagen geschétzt
werden, in denen sich die Weiterbildungsbeteiligung spezifischer Subpopulationen in Form und
Umfang langsschnittlich rekonstruieren lassen. Diese Anforderungen werden von den Daten
des national Bildungspanels (NEPS; Blossfeld et al., 2011) erftillt.

Das Erkenntnisinteresse des zweiten Beitrages liegt auf der Untersuchung mdglicher Wirkun-
gen von Zeitstrukturen von Programmen und Angeboten auf Belegungszahlen. Dies setzt eine
Datengrundlage voraus, anhand derer die Angebots- und Beteiligungsstrukturen auf der Me-
soebene der Weiterbildungsorganisationen im Langsschnitt rekonstruiert werden kénnen. Die
Mesoebene lasst sich mit der Volkshochschul-Statistik (VHS-Statistik; Huntemann & Reichart,
2017) langsschnittlich abbilden. Um kausale Effekte der Veranderung von Programm- und An-
gebotsstrukturen auf Beteiligungsstrukturen zu schatzen, bedarf es Methoden, die fiir die hohe
Heterogenitat zwischen Volkshochschulen sowie fir unbeobachtete Merkmale von Volkshoch-
schulen kontrollieren. Im Kontext der kausalen Inferenz werden dazu Random- und Fixed-
Effects Modelle angewendet (Allison, 2009; Bell et al., 2019). Fixed-Effects Modelle erlauben
einen Vergleich innerhalb von Volkshochschulen zu mehreren Beobachtungszeitpunkten. In

diesem intra-individuellen Vergleich wird jede VVolkshochschule zur eigenen Kontrollgruppe.

Im dritten Beitrag werden mdégliche Effekte der betrieblichen Freistellungsbereitschaft auf das
individuelle Teilnahmeverhalten von Beschéaftigten an beruflicher Weiterbildung untersucht.
Voraussetzung ist dafur eine Datengrundlage, in der sich sowohl das individuelle Teilnahme-
verhalten sowie der Kontext des Betriebs im Langsschnitt rekonstruieren lassen. Diese Anfor-
derungen werden vom national Bildungspanel (NEPS; Blossfeld et al., 2011) erfillt. Bedingt
durch das Forschungsdesign ist die abhéngige Variable bindr (wurde an beruflicher Weiterbil-
dung teilgenommen oder nicht). Da sich die Hypothesen sowohl auf inter-individuelle als auch
auf intra-individuelle Effekte auf das individuelle Teilnahmeverhalten beziehen, werden Hyb-
rid-Modelle (Allison, 2009; Schunck, 2013; Schunck & Perales, 2017) geschatzt. Hybrid-Logit-
Modelle erlauben die Schatzung von Effekten von sowohl zeitverénderlichen Variablen (z.B.
Intention) als auch zeit-unverénderlichen Variablen (z.B. betriebliche Freistellungsbereitschaft)
auf eine binére abhéngige Variable (Teilnahme an beruflicher Weiterbildung).
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Abstract

The study investigates effects of the implementation of a law authorizing educational leave in
Germany on individual participation in adult learning and education (ALE). In 2015, the federal
state of Baden-Wiurttemberg introduced the so-called Bildungszeitgesetz, legitimating an ex-
emption for eligible employees of up to 5 days per year with continued payment of salary.
Explaining participation in ALE is a central subject of educational research at national and
international level. Current theoretical assumptions of rational choice and empirical findings of
educational and socio-statistical research suggest that within the general population, individu-
als’ availability of time affects the decision to participate and therefore lastly determines par-
ticipation in ALE. However, current academia mainly discusses time as either a prerequisite for
learning activities or as an observable outcome of participation and not as an explanatory factor.
Furthermore, since recent studies remain on a descriptive level regarding influences of time on
participation in ALE, no causal effects of the availability of time on participation are estimated.
Hence, our study addresses this research gap by investigating effects of educational policy in-
terventions such as the Bildungszeitgesetz on participation in ALE. Policy interventions are
ideally suited to examine the significance of time resources for participation, as the implemen-
tation of the Bildungszeitgesetz provides a specific timeframe for employees to participate in
ALE outside of their working time. Drawing on data from the German National Educational
Panel Study, we employ a difference-indifferences estimation strategy with propensity score
matching and instrumental variable to identify the direct causal effect of the implementation of
the Bildungszeitgesetz on participation in ALE (N = 709). This combination toward causal in-
ference controls for observed and unobserved baseline differences as well as heterogeneous
treatment effects. The results reveal a non-significant but heterogeneous treatment effect of the
implementation of the Bildungszeitgesetz on individual participation in ALE. Contrary to our
theoretical assumptions derived from rational choice approaches, we cannot confirm the hy-
pothesis that the availability of time resources due to the implementation of the Bildungszeit-
gesetz causes a positive effect on participation in ALE. Furthermore, the results reveal that the
implementation causes decreasing participation rates for younger adults, women and signifi-

cantly for migrants.

Keywords: educational leave, time resources, rational choice, policy implementation research,

evaluation
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Introduction

Explaining participation in adult learning and education (ALE) is a central subject of educa-
tional research both at the national level in Germany (Leber and Moller, 2007; Kuper et al.,
2017) and from an international comparative perspective (Rubenson et al., 2006; Egetenmeyer,
2016). Current research on determinants of participation in ALE points to a complex interaction
between structural context conditions and individual characteristics (Kaufmann and Widany,
2013). According to Boeren et al. (2010), participation in an educational activity requires a
successful match between the demand for adult education on the level of individuals and com-
panies and the institutionalized offer provided by educational institutions. Current educational
and socio-statistical research primarily focuses on explaining societal inequalities und selectiv-
ity in participating in ALE with socio-demographic, -economic and -cultural factors (Behringer,
1999; Boudard and Rubenson, 2003; Hubert and Wolf, 2007; Kuper et al., 2017). Although so-
cio-statistical characteristics can explain inequalities and participation selectivity to some ex-
tent, factors correlating with these characteristics and the decision to participate in an educa-
tional activity remain unexplained. This is because not only do social-statistical characteristics
determine individual participation in ALE, but rather the varying expected utilities attributed to

these factors and available resources (Walter and Muller, 2014).

In adulthood, “time rivalries emerge between work, family and recreation on one hand and
learning on the other” (Schmidt-Lauff and Bergamini, 2017, p. 157). Because learning and ed-
ucation are inextricably linked to time (Faulstich, 2006; Schmidt-Lauff, 2018), as time is a pre-
requisite for any kind of learning activity, these time constraints are particularly relevant during
adulthood, since no established time institutions (Geiler, 1999; Garhammer, 2001) like com-

pulsory schooling exist.

Generally speaking, time for education can arise from parts of individuals’ work or recreation
time, but also from a combination of both times (Dobischat and Seifert, 2003). In the relation-
ship between working time and personal time (Nowotny, 1995), time becomes a scarce resource
for participation in ALE. From the individual perspective, different life situations and varying
positions in the employment system describe specific time rivalries that affect educational par-
ticipation due to the varying availability of time resources. Thus, structural time rivalries de-
pend not only on the position in the employment system, but also on age and gender; biograph-
ical time rivalries depend on different phases of life such as career entry, career advancement,
starting a family or retirement (Schmidt-Lauff, 2008, 2018). Therefore, time rivalries result

from multi-layered backgrounds and relations (Schmidt-Lauff and Bergamini, 2017). Hence,
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we can define time as a scarce resource with biographical and structural variation, determining
individual participation in educational activities due to its availability. Time as a scarce resource
can therefore be understood as a factor of social inequality with regard to individual participa-
tion ALE (Jurczyk, 1998; Alhadeff-Jones, 2010).

Because of time as a scarce resource, we assume heterogeneous influences of the availability
of time resources on individual participation in ALE. Despite the interdependence of time and
participation in ALE, we observe a paradox in the political and academic discussion on the
relevance of time. Although both politics and academia emphasize the importance of time for
participation in ALE and call for lifelong learning as a holistic time regime (OECD,
2001; Boeren et al., 2010; CEDEFOP, 2012), time as an explanatory factor of individual par-
ticipation has so far been neglected and underestimated in empirical research. With regard to

the subject of time, we can distinguish three central perspectives in current research.

In the first perspective, time spent in ALE is the observable result of individual or company-
related decision-making processes on educational participation and selection processes in an
educational activity. This perspective is based on surveys such as the Adult Education Survey
(AES) and the Continuing Vocational Training Survey (CVTS). Kaufmann and Widany
(2013) assume that participation in ALE is realized through self-selective and external-selective
processes in different opportunity structures. These processes and thus the selection in ALE are
determined by various factors at the micro, meso and macro level (Boeren et al., 2010). This
perspective is limited to measuring outcomes via hours of time spent in ALE, while the under-

lying decision-making processes remain unexplained.

In addition, the AES provides variables focusing on time constraints where on the one hand the
variable time is not explicitly used, but which on the other hand can be used as a reliable proxy.
On a descriptive level, the results of the AES 2016 in Germany reveal that despite their time-
intensive employment as well as biographical and structural time rivalries (Schmidt-Lauff,
2008, 2018) regarding the access to educational activities, employees are the most active group
of adults participating in ALE. This observation relates to the fact that 71% of every educational
activity in ALE is fully or at least partially paid by the employer in Germany in 2016 (Schonfeld
and Behringer, 2017). Furthermore, empirical findings of the AES highlight that employees
working full-time show higher participation rates in ALE (49%) compared to part-time employ-
ees (40%) (Bilger and Straul3, 2017). Current research explains this difference in participation
rates with varying investments of monetary and time resources in ALE by the employer. A

common finding is that employers expect comparatively higher returns from investments in
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ALE for full-time employees than from investments in part-time employees (Hubert and Wolf,
2007; Kuper and Kaufmann, 2010).

The second perspective on time as a barrier for ALE participation identifies subjectively rated
time rivalries that result in limited opportunities to participate, which in turn ultimately lead to
non-participation. In addition to costs and expected utilities of participation in ALE, individual
reasons to participate in ALE or not become relevant in the decision-making process (Bilger
and Kapplinger, 2017). Research on barriers shows, that ‘not having enough time’ becomes an
escape route in the justification of non-participation (OECD, 2011; CEDEFOP, 2012; Schmidt-
Lauff, 2018). Furthermore Radovan (2012) makes the criticism that it is not possible to gener-
alize the results from different studies on barriers because of different methodologies used and
non-comparable theoretical approaches. Moreover, since educational reports such as the AES
or CVTS remain on a descriptive level, no causal effects of subjectively evaluated barriers on

participation can be estimated.

The third perspective focuses on working time and analyzing the effects of time on participation
based on time spent at work. In this perspective, it is not a question of training time, but of

working time. Therefore, we do not present empirical findings for this perspective at this point.

At this point, we can conclude that influences on individual participation in ALE due to avail-
able time resources remain widely unexplained in current research, as scholars mainly discuss
time either as a prerequisite for learning activities or as an observable outcome of participation
in ALE. This research gap on effects of time in general and of available time resources on
participation in particular challenges empirical research to develop new research strategies, the-
oretical assumptions and methodological approaches. The scarcity and, at the same time, the
great significance of time resources discloses the urgency of analyzing presumably heteroge-
neous influences of time resources on participation in ALE beyond participation rates, time

volumes and barriers.

One possibility of analyzing these influences and estimating the corresponding effects is to treat
time as an explanatory variable. This includes questions of how individual participation in ALE
changes due to the availability of time resources and how actors in the adult educational system
can govern or regulate the availability of time. Schrader (2011) describes the system of contin-
uing education as a multi-level system consisting of the level of educational governance
(macro-level), the level of organization institutions (meso-level) and the level of teaching and

learning processes (micro-level). Public policy can regulate or influence the interaction between
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offer (meso-level) and demand (micro-level) “by reducing the indirect costs, by offering ser-

vices, and by other means” (Boeren et al., 2010, p. 47).

German educational policy primarily discusses the topic of time with regard to laws on educa-
tional leave. The concept of paid educational leave is part of the political debate on establishing
an adults’ right to participate in education (Luttringer and Pasquier, 1980; Bahnmuller,
2002; Schmidt-Lauff, 2005). While most policies on the labor market focus on structures and
financing of ALE such as offering vouchers (Witte, 2009; K&pplinger et al., 2013) or the im-
plementation of quality management systems (Hartz and Meisel, 2011; Schrader and Jahnke,
2014), laws on educational leave put a specific focus on time. These laws ought to regulate the
legal entitlement of employees to participate in ALE. Eligible employees have the legal option
to apply to accredited courses or educational institutions in vocational, general or political ed-

ucation or for qualification as a volunteer.

One way of investigating effects of time on participation in ALE is the use of working time as
learning time, legitimized by a legislative option in form of laws on education leave. In 2015,
the German federal state of Baden-Wirttemberg introduced such a law called the Bildungszeit-
gesetz, legitimating an exemption for employees of up to 5 days per year with continued pay-
ment of salary. The implementation of this law makes it possible to investigate the effectiveness
of the implementation: It allows us to estimate causal effects of such educational policy inter-
ventions on individual participation in ALE while simultaneously investigating effects of time

on participation in ALE.
Theoretical Background
Theoretical Explanation of Individual Participation in ALE

With regard to the importance of time as a resource for individual action and the underlying
decision-making processes, current research shows a major lack of knowledge when explaining
individual participation in ALE due to time constraints and the availability of time resources.
In order to investigate such influences, our theoretical considerations need to explain possible
effects of the availability of time on the individual decision to participate in an educational
activity. Thus, our theoretical approach focuses on self-selective processes rather than external
selective processes by the employer. We introduced time as a scarce resource varying in bio-
graphical and structural dependence at the individual level (Schmidt-Lauff, 2008, 2018) and as
an element of indirect costs (Bellmann and Leber, 2017) to be raised in order to participate in
an educational activity. Hence, we assume significant but heterogeneous influences of available

time resources on the decision to participate in ALE.
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In order to make these assumed influences empirically accessible, we build our theoretical as-
sumptions on action theories (Esser, 1993, 1999; Kroneberg, 2005, 2011). Economic ap-
proaches like human capital theory (e.g., Becker, 1964) explain participation in ALE with self-
selective processes as a result of a rational-economic investment (Kaufmann and Widany,
2013). In the context of economic, but also social and educational sciences, the rational choice
(RC) approach has a long tradition and covers a variety of theoretical models and theories
(Blossfeld and Mdller, 1996; Blossfeld and Prein, 1998). Although the theoretical approaches
framed by the collective term RC vary, we can identify some general assumptions underlying
all approaches. According to Diekmann and Voss (2004), the nomological core assumption of
every RC theory is that individuals choose the best alternative possible on the basis of situa-
tional conditions, valuations and expectations, in which they can achieve the highest expected
utility. This implies, that individuals always try to achieve maximum welfare while at the same
time having minimum costs when pursuing preferences or goals (Allingham, 2002). The indi-
vidual decision to act in a certain way, “therefore, can be seen as being based on a cost-benefit

analysis” (Boeren et al., 2010, p. 48).

Although RC is widely established in current research, it still faces criticism regarding the as-
sumption of rationality and maximization of utility (Yee, 1997; Boudon, 2003; Hodgson, 2003;
Eriksson, 2011). In every RC theory, the definition of the situation (Esser, 1999) as well as
social norms, values and emotions do not represent independent explanatory factors of individ-
ual behavior (Elster, 1989; Yee, 1997; Kroneberg, 2005). Instead, RC attempts to reconstruct

any action as rational in terms of a cost-benefit analysis (Munch, 1998; Opp, 1999).

Based on this criticism, newer theoretical approaches by Kroneberg (2005, 2011) intend to
identify exact conditions and action-generating mechanisms that lead to rational decisions and
at the same consider that individual behavior can be guided and determined by relevant social
norms, values, communication-oriented discourses or emotions. Furthermore, the objective of
these approaches is to take into account that individuals act differently in seemingly identical
situations. With reference to more recent experimental studies based on community games and
the prisoners’ dilemma (Larrick and Blount, 1997; Kay and Ross, 2003; Kay et al., 2004; Liber-
man et al., 2004; Stocké, 2004) the author refers to the situational volatility of goals, preferences
and expectations in a given situation. Referring to these studies, individual goals and prefer-
ences within a situation can no longer be treated as a constant factor. Consequently, the central
idea of Kroneberg (2005, 2011) is that in some situations, individuals make a deliberate and
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thus rationally calculating choice of action whereas in other situations, they follow certain rou-
tines, norms or emotions unquestioningly. Kroneberg (2005, 2011, 2014) refers to this phenom-

enon as the ‘variable rationality’ of individuals.

An integrative theory of action in which the “important sociological insight that the definition
of the situation matters” (Lindenberg, 1989, p. 194) and in which the variable rationality are
systematically taken into account in the explanation of individual behavior is the model of frame
selection (MFS) by Kroneberg (2005, 2011). Kroneberg bases his theoretical assumptions on
the frame selection theory (FST) by Esser (1996, 2001). Central elements of the MFS are frames
and scripts, which Kroneberg (2011) refers to as mental models based on approaches of cogni-
tive social psychology and cultural anthropology (DiMaggio, 1997). While frames are mental
models of situations, scripts represent mental models of sequences of actions (Moskowitz,
2005; Kroneberg, 2014). The MFS intends to explain how individuals interpret and define a
situation they are facing (frame selection), which program of action they activate (script selec-

tion) and which action they are willing to perform (action-selection).

Central to the MFS is furthermore the idea of a mode selection, which distinguishes the pro-
cesses of frame-, script- and action-selection either in an automatic-spontaneous mode (as-
mode) or a reflecting-calculating mode (rc-mode) (Kroneberg, 2005, 2011). This differentiation
bases on the idea of a variable rationality that is taken from dual-process theories in social
psychology (Fazio, 1990; Chaiken and Trope, 1999). The as-mode represents a selection of
action that is solely based on a strongly activated script, meaning that individuals do not weight
any costs and benefits of different alternatives. Scripts can represent moral norms, conventions,
routines, and emotional or cultural reaction schemes. In contrast to the as-mode stands the ra-
tional-calculating mode. The rc-mode represents a selection based on a deliberate choice, in
which an individual systematically processes consequences and their probabilities. An individ-
ual who thinks about which action matches a defined situation best generally does so in the
context of practical interests (Kroneberg, 2011). Furthermore, individuals choose the alternative
that maximizes the subjectively expected utility out of a feasible set of alternative actions in the
rc-mode. Consequently, the rc-mode is modeled by using the subjective expectancy-value the-
ory or SEU-theory (Esser, 1999).

This differentiation of modes raises the question under which conditions individuals act auto-
matic-spontaneous or rational-calculating. The additional value of the MFS is the specification
of these conditions, “thereby endogenizing an actor’s degree of rationality” (Kroneberg, 2014,

p. 98). Kroneberg identifies four variables that determine the mode of information processing:
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opportunities, motivation, effort and accessibility. The mode selection formalizes the relation-
ship between these four determinants. An “automatic-spontaneous mode becomes more likely,
the fewer the opportunities and the lower the motivation for conscious deliberation, the greater
the effort necessary for this mental activity, and the higher the accessibility of a ready-to-use
program.” (Kroneberg et al., 2010, pp. 8-9). In contrast to this, the rc-mode becomes more
likely, the greater the motivation to reflect is, and the more individual abilities and situational
efforts allow reflection (opportunities). Motivation is thus an important factor, as the rc-mode
is associated with a higher effort of time and energy. When there is no high motivation to reflect,
individuals will select frames, scripts and action more spontaneously (Kroneberg, 2011). “Con-
versely, human beings seem to engage in a more effortful and more comprehensive mode only

if it seems necessary, possible, and profitable to do so” (Kroneberg et al., 2010, p. 9).

Kroneberg (2005, 2011) generally assumes that the action-selection is structured and affected
by the definition of the situation. Frames and scripts activate specific knowledge, goals, values
and emotions. Taking the theoretical assumption of influences of frames and scripts on the ac-
tion-selection into account, the modeling in terms of the SEU-theory looks as follows. The set
of action alternatives A, the expectations p,,, as well as the valuations U,,, are each represented

as a function of the selected frame F; and script S; (Kroneberg, 2011):

SEU(Ay|F.,S;) = Z P (FiS))Um (F;S;) for every Ay € (F;S))

As a result, the MFS allows expecting and systematically describing influences of the frame-
and script-selection on the actions-selection. Nevertheless, Kroneberg (2011) states, that prior
to further theoretical specifications, the MFS does not contain any empirically testable hypoth-
eses about how these influences of the selected frames and scripts on the actions-selection look
like.

Having introduced the core elements of MFS, it needs to be answered, which assumptions we
can conclude with regard to the decision to participate in ALE and possible effects of time on
this specific decision. Regarding the decision to participate in ALE, we can refer to the frame-
and script-selection as the “building of a behavioral intention” (Kroneberg, 2014, p. 99). The
action-selection is then the performance or realization of this intention to participate in an edu-
cational activity and is the observable result of this decision-making process. Regarding the
action-selection, we cannot assume that the decision to participate in an educational activity is
the result of an automatic-spontaneous process. Participation in ALE is rather a deliberate de-
cision and consequently a break with everyday routines. This becomes obvious in using time

resources from the ratio of working and personal time. Since we cannot assume a spontaneous
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action when participating in ALE, we build our theoretical assumptions regarding the effect of

time on the decision to participate on the rc-mode.

The action-selection in the rc-mode characterizes, that individuals compare different alterna-
tives, resulting consequences and the subjective probability of occurrence of these conse-
quences. A decision is therefore based on a reflection process taking different consequences of
different alternatives into account. The MFS formalizes this process by applying a decision rule
taken from the rational choice approach. For each course of a feasible set of alternatives, indi-
viduals evaluate possible outcomes and combine them with the subjective expectation to realize
the expected utility. Thereby, possible outcomes are combined with the assumed effectiveness
of each alternative course of action to weight each course. By defining an exact decision rule
based on the constructs of expectancy and value, the theory allows a causal explanation of in-
dividual action (Esser, 1999). The calculation of the SEU-weight of each alternative course of
action bases on the function SEU(A;)=X p;;*U;. Esser (1993) assumes, that “every actor
weights each alternative of action A; concerning every goal U; with the associated subjective
propability p;;“(Esser, 1993, p. 10). The result of this evaluation is the “total subjective ex-

pected utility of alternative A;” (Esser, 1993, p. 10) of a feasible set of alternatives. According
to this calculation, individuals choose the alternative with the highest SEU-weight (Esser, 1993,
1999).

Kroneberg (2011) states, that the SEU-theory as a RC approach can be applied to specify the
action-selection in the rc-mode. Central to the MFS is that the interpretation of the action-se-
lection modeled by the SEU-theory differs from the initial SEU-theory. According to the initial
SEU-theory by Savage (1954), subjective expectations of the utility of an alternative are formed
rationally. In contrast to this, the MFS interprets the SEU calculation psychologically as a mod-
eling of a reflected decision-making process. By applying the SEU-theory, we can explain the
action-selection to participate in an educational activity in the rc-mode completely as a result

of a cost-benefit analysis (Kroneberg, 2011).

Using the MFS, we can identify two concrete aspects in which time as a mechanism influences
the decision to participate in ALE. First, the reflection in the rc-mode costs time and energy.
Furthermore, time provides opportunities to reflect the given situation. Second, time is an ele-
ment of indirect costs of participation in ALE, which are represented in the cost-benefit function
of the SEU-theory. Based on this theoretical model, we can derive empirically testable hypoth-

eses that we test by applying a difference-in-difference estimation strategy.
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Laws on Educational Leave — National and International Perspectives

The idea of paid educational leave goes back to the Convention of the International Labour
Conference (ILO) in 1974. According to Schmidt-Lauff and Bergamini (2017), as of 2017, 35
countries have ratified the ILO convention. In an international comparative perspective, laws
on educational leave are regulated at various levels in a multilevel governance of training
(Heyes and Rainbird, 2011), including legislations at the national or regional level, collective
or transnational arrangements (CEDEFOP, 2012). The main objective of any instrument on
educational leave is to provide a specific timeframe for employees that enables them to partic-
ipate in an educational activity outside of their working time (Schmidt-Lauff and Bergamini,
2017). Laws on educational leave provide a legal entitlement to learning time for eligible em-
ployees, while at the same time imposing obligations on the employer regarding the exemption
and continuing payment of salary (Grotlischen and Haberzeth, 2018). In addition, laws on ed-
ucational leave enable and empower eligible employees to select themselves in educational ac-
tivities. Participation thus becomes independent of the external selective logic by the employer
and different opportunity structures arise through self-selective processes in educational activ-
ities.

With regard to Germany and the introduction of paid educational leave, an implementation of
a general federal law has not yet taken place. As of now, the German government does not
currently see any need for introducing a uniform legislation in Germany (Deutscher Bundestag,
2011). Nevertheless, though there is no common legislation on educational leave in Germany,
currently 14 out of 16 federal states have introduced own laws on educational leave. These laws
ought to regulate the legal entitlement of employees to participate in ALE, primarily in voca-
tional (CVET), political and general education or for qualification in volunteering and legiti-
mate a paid exemption of approximately 5 days per year (Grotlischen and Haberzeth, 2018).
With regard to the content of ALE, there has been a clear trend in recent decades away from
political education toward CVET (BMBF, 2006; Reichling, 2014). The financing of participa-
tion in ALE due to the entitlement of educational leave is provided by a mixed funding model
(Friebel, 1993a,b) in which the employee pays the participation costs and the employer pays
the continued payment of salary during the period of exemption. In the majority of federal
states, the participation rate is according to Reichling (2014) approximately less than one per-
cent. Higher participation rates of up to three percent are approximated in Lower Saxony,
Rhineland-Palatinate and Bremen. These low participation rates reveal that educational leave
appears to have a socially selective effect on participation in ALE (Wagner, 1996; BMBF, 2006;
Jager, 2007).
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Research on the topic of educational leave has been realized since the late 1970s both on the
national level in Germany (Kejcz et al., 1979; Hindrichs et al., 1984; Bremer, 1999) and at the
international level (Luttringer and Pasquier, 1980; Bryant, 1983; Schiitze, 1983; Morrissey and
Mcnamara, 2005; Gould, 2016; Oh et al., 2016). Generally speaking, there are hardly any em-
pirical studies or at least systematic analyses or observations in Germany (Grotlischen and
Haberzeth, 2018). An exception are the most recently published results on the revision of the
law on educational leave in the German federal state of Bremen in 2010 by Robak et al. (2015b).
A central statement of the authors is that there is no current research on educational leave in
Germany and as a result, there is only limited knowledge on developments of participation rates
due to laws on educational leave with regard to the development of participation-rates in ALE.
In an integrative research design, the authors investigate influences of the revision on various
levels and actors. They focus on developments of the organization program, the planning of this
program as well as on the adults participating in ALE who are empowered by the law on edu-
cational leave in Bremen. Furthermore, they interviewed works councils about the realization
of educational leave in their companies. The study is an ex post analysis study using qualitative
and quantitative survey methods. In this study, no causal treatment effects are estimated and

the results remain on a descriptive level.

The overview of the current and partly almost historical state of research regarding laws on
educational leave shows considerable research gaps in understanding the motivation to partici-
pate, didactics and methods applied in courses in educational leave and especially the effective-
ness of these laws (Schmidt-Lauff, 2005; Siebert, 2015). Generally speaking, participation in
educational leave is approximately relatively low and insufficiently documented in Germany.
Some federal states provide no statistical documentation while other federal states only provide
incomplete data or have completely discontinued statistical documentation (Grotlischen and
Haberzeth, 2018). Available statistical data from different federal states differ in the way the
data were documented and collected. On the one hand, the number of applied courses are mon-
itored at the administrative level of the federal state; on the other hand, educational institutions
provide statistical information on the number of participants applicable to the law on educa-
tional leave. In addition, information on participation in educational leave differs according to
age and gender. Moreover, in some statistics, the number of participants is even undifferentiated
regarding individual characteristics (Deutscher Bundestag, 2011). As a result of the incomplete
documentation on participation in educational leave, neither any general statements on the ef-
fectiveness of laws on educational leave in Germany can be derived, nor can the current situa-

tion as a whole be presented systematically (Grotliischen and Haberzeth, 2018).
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Laws on educational leave intend to foster and support self-selective processes in segments of
ALE, which we can describe with regard to the AES as job-related or non-job-related nonformal
education and training. Referring to the descriptions in the AES, we can identify individual
characteristics that influence the likelihood of participation in the segments of ALE that laws
on education leave intend to foster and support. Furthermore, we can contrast these conditions
and effects of individual characteristics to participate in employer-sponsored non-formal edu-
cation and training and therefore participation that is realized through external-selective pro-
cesses. While this description does not allow us to identify target groups or participants in ed-
ucational leave, it allows us to identify individual characteristics that influence participation in

the segments of ALE that laws on educational leave intend to foster and support.

In this perspective, the AES distinguishes participation in the segments of employer-sponsored
job-related nonformal education and training (external-selective processes) as well as in job-
related and non-job-related non-formal education and training (self-selective processes). Re-
sults of the multivariate analyses of the AES (Kuper et al., 2017) reveal significant differences
regarding the conditions and individual characteristics like gender, migration background, for-
mal vocational qualification and age to participate in either segment of education and training.
Thereby, the AES provides causal explanations of participation in either segments. First, the
findings reveal a statistically significant negative effect of male gender on the likelihood to
participate in job-related as well as in non-job-related non-formal education and training. In
contrast to this, the results reveal that there is no significant gender difference in the likelihood
of participation in employer-sponsored job-related non-formal education and training. This re-
sult remains non-significant even after controlling for context characteristics regarding the com-
pany and employment contract. Second, the results highlight a statistically significant positive
effect of the migration status of immigrants on participation in job-related and non-job-related
non-formal education and training. Referring to the AES, these results are explained with the
fact, that because women as well as adults with a migration background and immigrants expe-
rience an increasing number of discontinuous employment biographies, they participate to a
higher level in job-related non-formal education and training to obtain knowledge or to learn
new skills needed for a current or future job. The statistically significant higher probability of
participation in non-job-related non-formal education and training of immigrants compared to
Germans without a migration background may refer to specific needs (languages) or obligations
(integration courses) of this population (Kuper et al., 2017). In comparison to this, the results
regarding participation in employer-sponsored job-related non-formal education and training

reveal a statistically significant lower likelihood of participation for employees with a migration
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background and immigrants. Third, further conditions for the likelihood of participation in ei-
ther segment of education and training are the formal vocational qualification and the required
vocational qualifications for the type of occupation. On the one hand, the formal vocational
qualifications influence the likelihood of participation in job-related non-formal education and
training; on the other hand, the required vocational qualifications for the type of occupation
significantly effect the likelihood to participate in employer-sponsored job-related non-formal
education and training. As the level of required vocational qualification increases, so does the
likelihood of participation. Lastly, with regard to the effect of age on the likelihood to partici-
pate in either segment, the result reveal that adults aged 35 to 44 years show the highest partic-
ipation rate in job-related as well as in employer-sponsored education and training. In contrast
to this, the results reveal the lowest participation rate for this age group in non-job-related non-

formal education and training.
Implementation of the Bildungszeitgesetz in Baden-W(rttemberg in 2015

In 2015, the Bildungszeitgesetz was introduced in the German federal state of Baden-Wurttem-
berg legitimating an exemption of up to 5 days per year with continued payment of salary. The
objective of the state government is to support and foster the willingness of employees in Ba-
den-Warttemberg to participate in ALE. In order to achieve this goal of higher participation
rates in ALE, the implementation of the law on educational leave is considered as an effective
intervention (Landtag von Baden-Wirttemberg, 2015). According to the legislation, eligible
employees are those whose main working place is located in Baden-Wirttemberg and whose
employment status exists for at least 12 months at the same company (84 BzG BW). The law
ought to regulate the legal entitlement of employees to participate in vocational (CVET) and
political education as well as for qualification in volunteering. At the level of educational insti-
tutions, educational programs may only be offered in accredited organization institutions. The
accreditation by the regional council requires, that the institution exists for at least two years,
that courses are systematically planned, organized and offered and that the institution certifies
the quality of the educational work by a quality certificate (89 BzG BW). The implementation
of the Bildungszeitgesetz also includes an evaluation mandate to investigate the effectiveness
of the law (8 9 BzG BW).

According to the official evaluation of the law (f-bb, 2019), approximately 4,765,600 employ-
ees are eligible according to 82 BzG BW. The aim of the study was to evaluate whether the
objectives of the implementation of the Bildungszeitgesetz are actually achieved. To answer
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this general question, the authors employed qualitative and quantitative survey methods to sur-
vey the actors involved: Participants (N = 484), eligible employees (N = 535), companies (N =
498), educational institutions (N = 724), and stakeholders (N = 10). The results of the evaluation
assume that approximated 1.12% of eligible employees in Baden-Wurttemberg apply to the
Bildungszeitgesetz every year. The data basis for calculating the percentage of persons who
actually applied to the Bildungszeitgesetz is the number of eligible employees in Baden-Wurt-
temberg. Although the study above takes a first step at investigating the effects of implementing
laws on educational leave, the effectiveness of the implementation cannot be systematically

evaluated and assessed based on the conducted surveys.

First, there are no official statistics and documentation of both the application to the Bild-
ungszeitgesetz with regard to participants and educational institutions, as there is no form of
obligatory reporting in Baden-Wirttemberg. Due to selective and non-representative data, the
evaluation does not provide any statistically reliable evidence on the effectiveness of the im-
plementation of the Bildungszeitgesetz on participation in ALE. In fact, no official statistics and
representative survey data exist that can provide reliable information regarding the real number
of eligible employees who have made use of the Bildungszeitgesetz in Baden-Wurttemberg.
Second, the number of approximately 4,765,600 eligible employees is not adjusted for the num-
ber of employees whose employment status does not yet exist for 12 months. Thus, the statisti-
cal population includes employees who are eligible as well as those who are not. The estimation
of the participation rate therefore bases on unadjusted data. Third, the evaluation does not per-
form an estimation of changes of individual participation in ALE caused by the implementation
of the law, as the statistical analyses are not conducted in a counterfactual design. Therefore,
no causal treatment effects of the implementation on individual participation are estimated. A
central result of the authors themselves is that it is difficult to conclude within the framework
of the ex post analyses whether there is an actual increase in participation in ALE as a result of

the implementation of the Bildungszeitgesetz (f-bb, 2019).

In comparison to other existing laws on education leave in German federal states, the Bild-
ungszeitgesetz in Baden-Wiirttemberg differs with regard to the definition of eligible employ-
ees, content of courses and the duration of the exemption in days. As a result, we cannot transfer
any assumptions regarding the approximated effectiveness of the implementation of the Bild-
ungszeitgesetz from the current state of research and laws on educational leave in other federal

states.
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Research Questions and Hypotheses

Regarding the significance of time on the decision to participate in ALE, current research calls
for more research on effects of time on educational activities (Sellin and Elson-Rogers, 2003;
Schmidt-Lauff and Bergamini, 2017).

We use the implementation of the Bildungszeitgesetz in Baden-Wirttemberg (2015) as an edu-
cational policy intervention, thus as a treatment, to investigate the question of influences of time
on individual participation in ALE. According to the action-selection in the rc-mode formulated
in the MFS (Kroneberg, 2005, 2011), we can conclude the following implications regarding
influences of time on the decision to participate in ALE by applying the SEU-theory. In order
to participate in an educational activity, individuals need to invest time resources out of the
ratio of working and personal time. Thereby, time represents an element of resulting indirect
costs (Bellmann and Leber, 2017) of an educational activity for which according to Esser (1999)
there is a negative interest. Therefore, time affects the subjectively expected cost-benefit anal-
ysis regarding participation in ALE and the subjective probability to achieve the expected ben-
efits. When more time is available for participation in an educational activity at the individual
level, then the increased level of control of time has a positive effect on the expected cost-
benefit analysis of participating in ALE. As the subjectively expected cost-benefit analysis in-

creases, so does the likelihood of a decision to participate.

We operationalize individual participation in ALE as the number of attended courses in ALE,
whereby we only include courses that fit to the contents covered by the Bildungszeitgesetz. An
operationalization of participation in ALE as the volume of hours spent in educational activities
IS not possible because of incomplete information in the NEPS data set. Consequently, we can-
not test treatment effects on the time (in hours) spent in ALE. In consequence, our hypothesis
regarding the effect of the implementation of the Bildungszeitgesetz on individual participation
in ALE is:

Hypothesis 1: The implementation of the Bildungszeitgesetz has a positive effect on the number
of attended courses in ALE among the eligible employees in comparison to those adults, who

are untreated by the law.

In addition to this general hypothesis, we can derive a second hypothesis on the effect of the
implementation of the Bildungszeitgesetz from the SEU-theory. In the subjective cost-benefit
analysis, time as an element of indirect costs would have to be particularly weighted and eval-
uated as valuable by individuals that objectively have scarce time resources. The subpopula-

tions of interest are identified by their marital status and by the existence of children in their
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household. Due to the implementation of the Bildungszeitgesetz, these subpopulations should
benefit in particular from the legal option to use working time to participate in ALE. Our hy-
pothesis regarding effects of the implementation of the law for these subpopulations is there-

fore:

Hypothesis 2: Eligible employees, who objectively have scarce time resources due to biograph-
ical and structural time rivalries, are more likely to participate in ALE because of the imple-
mentation of the Bildungszeitgesetz and the legal option to use paid working time to participate

in ALE then employees who are untreated by the law.
Materials and Methods

Our study on effects of the implementation of the Bildungszeitgesetz belongs to the area of
policy implementation research (Weimer and Vining, 2005; Damschroder et al., 2013; Heid,
2015). This requires a special focus on the causal relationship between the intervention and its
consequences. Current academia regarding the requirements on data and methods to estimate
such causal effects (Morgan and Winship, 2007; Schneider et al., 2007; Blossfeld et al., 2009;
Murnane and Willett, 2011; Schlotter et al., 2011) agrees that “conditioning techniques on ob-
servable variables in cross-sectional settings is a rather weak approach to estimating causal
effects” (Strietholt et al., 2013, p. 569). For this reason, we use longitudinal data and methods
to estimate causal inference. According to the data and methods requirements formulated by
current policy implementation research, our research can be classified as use-inspired basic
research (Stokes, 1997; Towne and Shavelson, 2002; Fischer et al., 2005). Not only do we apply
scientific methods to investigate effects of an educational policy intervention in order to deter-
mine whether the intended objectives of the intervention are actually achieved (Leutner, 2013),
but we aim at drawing causal inferences based on theoretical assumptions. By estimating the-
ory-based causal effects on specific subpopulations, we can additionally generate knowledge
about the conditions of the implementation and identify subpopulations that benefit most from
the implementation of the Bildungszeitgesetz. Thereby, we intend to generate knowledge ex-
amining effects of the implementation by testing broad theories (Lauen and Tyson, 2009), but
also to generate knowledge on the effectiveness of the implementation of educational policy
interventions (Campbell and Levin, 2009; Wiseman, 2010; Slavin, 2016).

All statistical analyses were performed with stata. The corresponding do-file can be found on
OSF.,

51



Data

The current database regarding laws on educational leave in Germany is limited and the data
available for various aspects of this educational policy intervention (e.g., supply, exact number
of participation, subjects and costs) are insufficient. Accordingly, the current situation in Ger-
many cannot be presented systematically and overall statements regarding participation rates in
educational leave remain uncertain (Grotliischen andHaberzeth, 2018). As a result, in the per-
spective of policy implementation research, no treatment effects toward causal inference are

estimated.

To tackle this weak and insufficient database, we decided on empirically using longitudinal
data from the National Educational Panel Study (NEPS)? in Germany (Blossfeld et al., 2011).
Large-scale datasets such as the NEPS as nationally representative survey data are considered
the most valid, rigorous and reliable source of evidence in the context of educational policy
research (Lauen and Tyson, 2009). Given the fact that effects of educational policy interven-
tions develop over the time period after its implementation (Hasselhorn et al., 2014), longitudi-
nal research designs that allow causal analyses of such effects on participation in ALE represent
a suitable methodological approach. Thus, the demand for longitudinal designs and evidence-
based research (Desjardins and Schuller, 2006; Strietholt et al., 2013; Rof3bach and Maurice,
2018) can be realized. NEPS data are especially suited for our purpose for two reasons. First,
the NEPS data structure allows us to construct a counterfactual design of two experimental
groups, and thereby differentiate between treated and untreated individuals by the Bildungszeit-
gesetz. Second, we can reconstruct individual participation in ALE of both groups over time.
Using the NEPS data, we can compare trajectories regarding participation in ALE of both ex-
perimental groups. Moreover, we can estimate causal effects on individual trajectories caused
by the implementation of the law. The NEPS is a multi-cohort sequence panel in which since
2007 approximately 60,000 individuals in ten waves are questioned about their educational be-
havior as well as their socioeconomic and demographic background. The cohort sampling of
the NEPS is based on six phases of the learning biography: Early childhood, kindergarten, fifth-
graders, ninth-graders, first year students and adults. We use the sixth start cohort (Adults) fo-
cusing on lifelong learning and adult education. In this cohort, a total number of 17,140 indi-
viduals of the birth years 1944-1986 living in private households in Germany was interviewed
(Stockinger et al., 2018). With individual unit nonresponse, these are 91,864 observations. Us-
ing the NEPS data, we define two periods as the relevant timeframe for our analysis as shown

in Figure 1:
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Figure 1. Definition of two periods as the timeframe of our analysis.

One timeframe before the implementation took place (t0) and one timeframe in which eligible
employees are treated (t1). We define the t1 period directly after the implementation of the law
in July 2015 because we assume that the salience of the law to be at its highest level at this
point. To support the assumption regarding the salience of the law, we used the Google internet
information source Google Trends® to obtain information regarding actual searches on key-
words of interest in the timeframe of our study. The results of Google Trends provide “a time
series index of queries users enter into Google in a given geographic area” where the “maximum
query share in the time period specified is normalized to be 100” (Choi and Varian, 2012, p. 3).
In this study, we entered the following keywords into the program, where at the same time
specifying the origin of the queries (Germany as a whole country or Baden-Wdirttemberg as a
German federal state) in which the keywords were most popular within the specified period of
the last 5 years: Bildungszeitgesetz Baden-Wurttemberg; Bildungszeitgesetz; Bildungszeit Ba-
den-Wirttemberg; Bildungsurlaub Baden-Wirttemberg. From Google Trends, we obtained the
information that the highest interest in the keywords as the maximum query share of 100 is
identified for the periods shortly before (e.g., Bildungsurlaub Baden-Wirttemberg: 08.-14.
March 2015), during (e.g., Bildungszeitgesetz: 28.06.-04.07.2015) or after the implementation
of the law on educational leave (e.g., Bildungszeitgesetz Baden-Wirttemberg: 22.-28.11.2015).
These results generally support our assumption regarding the salience and the definition of the

two periods as the relevant timeframe of our study.
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Description of the Sample

Using the NEPS data, we can precisely identify employees who are eligible according to the
Bildungszeitgesetz in Baden-Wurttemberg. These are employees whose main working place is
located in Baden-Wiirttemberg and whose employment status exists for at least 12 months in
the same company (84 BzG BW). Our control group consists of all individuals, in Baden-Wurt-
temberg as well as whole Germany, who are not eligible. Since a similar law was introduced in
the German federal state of Thuringia in 2016, we had to exclude employees working in Thu-
ringia from our final sample. After this restriction, our final sample included 15,224 observa-

tions in the treatment and control group, as shown in Table 1.

Table 1

Descriptive statistics and labeling of model-specific pretreatment variables

Control Treated
n =6,903 n =709
Min/ Min/
M SD Max M SD Max
Continuous variables
Year of birth 1962.9 10.738 1944/ 1964.5 9.431 1944/
1986 1986
Years of the educational experi- 14.203 2.355 9/18 14.631 2.361 9/18
ence (CASMIN)
Number of children in the house- 0.754 0.976 0/6 0.987 1.106 0/9
hold
% M SD % M SD
Categorical Variables
Gender 1.516 0.499 1.451 0.497
Male (1) 48.36 54.87
Female (2) 51.64 45.13
Status of Migration 0.840 0.365 0.777 0.416
No Migration (0) 84.09 77.72
Migration (1) 15.91 22.28
Net household income 6.518 2.013 7.262 1.728
<500 Euro (1) 0.65 0.56
500 - 1,000 (2) 3.26 0.42
1,000 - 1,500 (3) 6.33 2.68
1,500 — 2,000 Euro (4) 7.81 451
2,000 — 2,500 Euro (5) 11.62 9.31
2,500 — 3,000 Euro (6) 11.13 8.04
3,000 — 4,000 Euro (7) 23.67 23.41
4,000 — 5,000 Euro (8) 15.86 19.46
> 5,000 Euro (9) 19.67 31.59
Marital status
Married / in registered 71.55 74.33

partnership (1)
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Divorced (3) 10.00 8.89

Widowed (4) 3.46 3.24
Single (5) 14.99 13.54
Children 0.449 0.497 0.551 0.497
No Children (0) 55.01 44.85
Children (1) 44.99 55.15
Single parent
In a partnership, with or 93.29 92.10
without child/children (0)
Without partnership, with 6.71 7.90

child/children (1)

All variables are measured before the treatment. Source: NEPS (Blossfeld et al., 2011), own calculations.

This results in a sample of N = 7,612 individuals whose course participation is in accordance
with the specified content eligible to the law in both periods t0 and t1; with n = 709 treated by
the law and n = 6,903 not treated by the law.

In order to estimate causal effects of the treatment implementation on individual participation
in ALE, descriptive analysis offer a good starting point for participation rates and changes in
attended courses over time. The depending variable is the difference between the numbers of
attended courses in ALE in the observed period t0 and t1, insofar as the content of the course
is eligible according to the Bildungszeitgesetz. Table 2 provides descriptive analysis of the num-

ber of attended courses for both experimental groups.

Table 2

Descriptive statistics of the outcome variable

Control Treated
Min/ Min/
M SD Max M SD Max
Outcome variable
courses overall 0.584 1.111 0/13 0.806 1.340 0/9
between 0.914 0/9.5 1.086 0/6
within 0.631 -4.415/ 0.785 3.192/
5.584 4.806
N=13806 N = 1418
n = 6903 n=709
T=2 T=2

Source: NEPS (Blossfeld et al., 2011), own calculations.

The available case numbers are thus also higher than in the corresponding evaluation study (f-

bb, 2019), in which n = 535 eligible employees were surveyed.
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Data Analysis
Difference-in-Differences Estimation Strategy

Since our treatment cannot be randomly assigned to different experimental groups, we per-
formed our study in a quasi-experimental research design in a natural setting. The nonrandom-
ization to the treatment can lead to selection bias when using standard routines such as least
squares regression to estimate causal effects (Hogan and Lancaster, 2004). Thus, causal effects
of the treatment may be confounded by differences in background characteristics (Foster, 2010).
In order to estimate causal effects of the implementation of the Bildungszeitgesetz, we employ
a difference-in-differences (DID) estimation strategy, treating the implementation of the Bild-
ungszeitgesetz as a plausible source of exogenous variation (Tandberg and Hillman, 2014). This
approach requires the definition of two periods t0 and t1 and an identification of one group that
received the treatment and one group whose individuals remain untreated by the intervention
(Heckman et al., 1997; Heckman et al., 1998; Athey and Imbens, 2006). The DID estimator
“measures the impact of the program intervention by the difference in the before-after change
in outcomes between participants and non-participants” (Todd, 2008, p. 3857). We can interpret

this difference as the causal effect of the treatment on the outcome (Angrist et al., 1996).

A common criticism regarding low participation rates in educational leave is an unawareness
of the legal entitlement of eligible employees (Grotlischen and Haberzeth, 2018). We consid-
ered this question of how well informed the eligible employees are about educational programs
and courses in a separate analysis and re-estimated the following models with a specification
of the information status. We identified employees with a high level of information and there-
fore, with a higher probability of being aware of their eligibility status regarding the Bild-
ungszeitgesetz with regard to their self-assessment in the NEPS to the question (t31461a): “How
well do you know courses, offered by educational institutions with job-related content?”” Be-
yond this self-assessment, there are nether further information in the dataset indicating the cir-
cumstances of the actual level of information nor information on by whom the individual has
been informed about courses. With regard to our analysis, we define those employees as being
informed, who have answered this question with very good, rather good or partial/partial. Be-
cause of this restriction, the number of observations changes. The treatment group now consists

of n =534 individuals for t0 and t1 and the control group consists of n = 3999 individuals.
Propensity Score Matching

In order to control for both observable and unobserved baseline differences, we apply a differ-

ence-in-differences propensity score matching (DID-PSM).
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Following the counterfactual logic and the common trend assumption, inter- and intrapersonal
comparisons within the treatment and control group allow us to eliminate unobserved baseline
differences and allows for selection of unobservables (Gebel & Voliemer, 2014; Todd, 2008).
In order to make the common trend assumption more plausible, we create the control group
based on the probability of being eligible to the Bildungszeitgesetz. Rosenbaum and Rubin
(1983) define this probability of assignment to the treatment as the propensity score. The pro-
pensity score is the conditional probability of the assignment to the treatment due to individual
pretreatment characteristics. It is denoted as P(X) = Pr(D = 1]|X), where D = {0, 1} is the
indicator of assignment to the treatment and X is the multidimensional vector of pretreatment
measured individual characteristics. The first step of the PSM is the estimation of the individual
propensity score that predicts the probability of being assigned to the treatment. We used a logit
regression to estimate the assignment to the treatment as a function of observable pretreatment

characteristics (covariates) shown in Table 3 in order to avoid endogeneity problems:

Step two is the formation of “statistical twins” (Gebel and VoBBemer, 2014, p. 131) from both
treatment and control group. We used the kernel-matching algorithm as a weighting method
based on the propensity score. By using the kernel-matching algorithm, all treated individuals
are matched with a weighted average of all individuals in the control group (Frisco et al., 2007).
Applying PSM allows us to estimate the average treatment effect on the treated (ATT). We
define the ATT as the effect of the implementation of the law on educational leave on the num-

ber of attended courses for those individuals who actually received the treatment:

1 .
ATTPIP=PSM = N Z (Yi,1t+1 - Yi(,)t) - Z Wij(Yj(,)t+1 _]i(,)t)
D1 i€EDNS JjEDGNS
where D; represents the treatment group and D, the control group, w;; the kernel-matching
weights and S the area of common covariate support (Gebel & Voliemer, 2014). Since the pro-
pensity score only uses family status and the number of children, we can only test hypothesis 1

with this approach.

57



Table 3

Covariates of the Propensity Score Matching Model

Treatment Coef. Std. Err. Z P>|z|
Covariates
Year of birth .0061342 .0021656 2.83 0.005
Gender -.1122003 .0414266 -2.71 0.007
Years of the educational experience (CASMIN) .0060955 .0092669 0.66 0.511
Status of Migration .2348109 .0514525 4.56 0.000
Net household income 1094991 .0130276 8.41 0.000
Marital Status (Ref.: single)
married / in registered partnership) -.0394644 .0669728 -0.59 0.556
divorced .1090469 0911715 1.20 0.232
widowed .2227403 .132466 1.68 0.093
_cons -13.83651  4.256678 -3.25 0.001

Note: All covariates are measured before the treatment. “Ref.” = reference group.
Source: NEPS, own calculations.

Instrumental VVariable

The DID-PSM approach intends to reduce selection bias in the assignment to the treatment
based on observable differences and unobserved baseline differences. The key assumption is,
that because the estimation of the propensity score is based on observed baseline covariates,
individuals with a similar propensity score will have similar baseline covariates and thus are
comparable (Morgan, 2018). Nevertheless, strategies on estimating causal effects of a treatment
on an outcome in a quasi-experimental design may be biased in case of selection-on-unobserv-
ables (Heckman, 1977) and heterogeneous treatment effects (Heckman et al., 2006). The prob-
lem is, that when unobserved factors significantly affect the non-random assignment to the
treatment, estimation strategies relying on observables can no longer estimate causal effects
consistent and the estimator may be biased (Cerulli, 2015). This issue may be caused by the
existence of endogenous explanatory variables correlated with the unexplained part of the de-
pendent variable (Wooldridge, 2002; Bollmann et al., 2019). Besides the hypothesis of selec-
tion-on-unobservables, there is the possibility of heterogeneous treatments bias (Heckman et
al., 2006). This relates to the possibility that individuals may respond differently to the treat-
ment depending on their baseline characteristics. In our study, we assume heterogeneous re-
sponse to the treatment depending on observed baseline differences but further assume unob-

served effect heterogeneity. One standard method in social science and empirical economics to
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reduce or to eliminate this bias in case of selection-on-unobservables and heterogeneous treat-
ments effects is to apply an instrument variable (1V) estimator (Angrist et al., 1996; Heckman,
1997; Wooldridge, 2010). Currently, instrument variables are commonly used in different dis-
ciplines like economics (Angrist and Krueger, 1991; Card, 2001; Pischke and Wachter, 2008),
political science (Kern and Hainmueller, 2009; Hansford and Gomez, 2010) also but rarely in
educational science (O’Connell et al., 2017) and in psychology (Bollmann and Krings, 2016;
Bollmann et al., 2019).

The most important condition for an instrument is that it correlates with the treatment, but not
with the error term. Thus, random events or characteristics correlated with the treatment are the
safest exogenous instruments. Following this condition, we use the birthplace of Baden-Wurt-
temberg as such an instrument. We assume that the place of birth is at random and not correlated
with the error term, but with the treatment. We code the instrument Z as a binary variable. Z is
coded to take two values Z = {0, 1} indicating the birthplace in Baden-Wirttemberg (1) or

elsewhere in Germany (0). The treatment variable Bildungszeitgesetz is also binary coded D =
{0,1}.

In case of a binary treatment, we used a probit two stage least square model (probit 2SLS) to
estimate the treatment effect on the outcome Y. The probit 2SLS allows estimating consistent
average treatment effects overall (ATE), on the treated (ATT) and on the non-treated (ATNT)
under the hypothesis of selection-on-unobservables and heterogeneous treatment effects. Oper-
ationally, the probit 2SLS follows three steps (Cerulli, 2014):

Yitr — Yito = Po + B1D; + Zﬁxi + &

Di = ao + alﬁi + azzl’ + Ui

First, we estimate a probit regression of the treatment D on X and Z, thus estimating the pre-
dicted probability of assignment to the treatment D. We predicted the values of D as a function
of observable pretreatment characteristics (covariates) and the instrument. Second, we used
these predicted probabilities of assignment to the treatment D as an instrument by applying a
two stage least square (2SLS) (Angrist & Imbens, 1995; Angrist & Pischke, 2009; Heckman,
1997). The outcome is the first difference of the number of attended courses. Table 4 covers

the covariates and the instrumental variable of the probit model:
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Table 4

Covariates and the Instrumental Variable in the probit Model

Treatment Coef. Std. Err. Z P>|z|
v 2.081 0.056 37.39 0.000
Year of birth 0.009 0.003 3.35 0.001
Gender -0.2001 0.051 -3.94 0.000
Years of the educational experience (CASMIN) 0.010 0.011 0.90 0.368
Status of Migration 0.361 0.060 6.02 0.000
Net household income 0.088 0.016 5.38 0.000
Marital Status (Ref.: single)

married / in registered partnership) 0.031 0.095 0.33 0.745

divorced 0.203 0.112 1.81 0.071

widowed 0.173 0.166 1.05 0.295
Children 0.014 0.064 0.22 0.827
Single parent 0.141 0.124 1.1 0.254
_cons -20.706 5.479 -3.78 0.000

Note: All covariates are measured before the treatment. “Ref.” = reference group.

Source: NEPS (Blossfeld et al., 2011), own calculations.

With this approach we test hypotheses 1 and 2. To test hypothesis 2 we used the conditional

effects of the treatment and the single parent characteristic (without partnership, with child).

Empirical results

Propensity Score Model

We tested the average treatment effect on the treated in a comparison consisting of eligible
employees to the Bildungszeitgesetz and those adults that are untreated in Baden-Wirttemberg
and Germany as a whole. In order to assess the effect of the implementation of the Bildungszeit-
gesetz on individual participation in ALE, descriptive analyses offer a good starting point. Table
5 displays the changes in the average number of attended courses between the respective treat-

ment and control group and the difference of the differences, which measures the impact of the

implementation.
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Table 5

Difference-in-Differences estimation results

@ number
Outcome Variable of attended  Std. Err. z P>||
courses
Before
Control 0.726
Treated 0.908
Difference (T-C) 0.182 0.029 6.38 0.000***
After
Control 0.549
Treated 0.705
Difference (T-C) 0.156 0.029 5.48 0.000***
Difference-in-Differences -0.026 0.040 0.63 0.526

NEPS (Blossfeld et al., 2011), own calculations. ***p < 0.01.

The results generally reveal changes in the average number of attended courses in ALE both in
the treatment group and in the control group between t0 and t1. Furthermore, the results reveal
a baseline difference in the average number of attended courses in ALE of 0.182. This shows
that individuals who are eligible to the Bildungszeitgesetz already attend more courses in ALE
than those who are not eligible to the law. This baseline difference remains significant at 0.156
even after the implementation of the Bildungszeitgesetz in t1. Overall, we can observe a nega-
tive trend regarding inter- and intrapersonal comparisons of the average number of attended
courses for both experimental groups. The intrapersonal comparison reveals a difference of -

0.203 for the treatment group and for the control group -0.177.

To estimate the effect of the treatment on the outcome, we can interpret the difference in the
before-after change in outcomes between participants and non-participants as causal (Angrist
etal., 1996). The result of the difference of the differences between t0 and t1 reveals no signif-
icant average treatment effect on the treated (ATT). Our results even point to a slightly negative
difference of -0.026 between the differences.

With regard to the informed eligible employees, the results confirm the empirical finding of a
baseline difference in the average number of attended courses in ALE. The results show that on

average, informed eligible employees participate in 1.028 educational activities at t0 and of
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0.845 at t1. In comparison to this, non-eligible informed employees participate less in educa-
tional activities with an average of 0.886 course at t0 and 0.694 at t1. Compared to the first
model, both values are higher at both times. Thus, the results show that well-informed employ-

ees generally have a higher level of participation in ALE.

In comparison to the model without the specification of the information status on offered pro-
grams in ALE with job-related content, the difference of the differences in the average number
of attended courses is 0.008, whereas in the previous model, the difference of the differences is
-0.026. Conclusively, when taking the status of being informed about educational programs and
courses with job-related content into account, the result of the difference of the differences
between t0 and t1 also reveals no significant ATT of the implementation of the Bildungszeitge-
setz on the difference of the number of courses attended.

Instrumental VVariable Model

In a second approach, we applied an IV in a probit 2SLS model to estimate the causal effect of
the implementation of the Bildungszeitgesetz. We report the main outcome of the 2SLS below,
where the results from both the probit first-step regression and the 1V regression of the second
step are revealed. Results on the probit in Table 6 show that D is highly correlated with the

treatment, thus we can use it as an instrument for this variable.

Table 6

First stage regression

Treatment Coef. Std. Err. t t>|z|
Year of birth 0.0008 0.0003 0.57 0.567
Gender -0.0023 0.0059 -0.39 0.693
Years of the educational experience (CASMIN) -0.0005 0.0012 -0.42 0.677
Status of Migration -0.0004 0.0086 -0.06 0.956
Net household income 0.0006 0.0018 0.35 0.730
Marital Status (Ref.: single)

married / in registered partnership 0.0031 0.01001 0.31 0.754

divorced 0.0022 0.0120 0.19 0.852

widowed 0.0021 0.0172 0.12 0.902
Children 0.0008 0.0070 0.11 0.915
Single parent 0.0047 0.0137 0.34 0.732
D 0.9184 0.1042 8.81 0.000
v 0.0464 0.0591 0.79 0.432

62



_cons -0.34868 0.6217 -0.56 0.575

“Ref.”, reference group. Source: NEPS (Blossfeld et al., 2011), own calculations.

In the second stage shown in table 7, we used the predicted values in a standard OLS regression
of Y on D. That is, the difference of the number of attended courses Y was regressed on the

predicted values of assignment to the treatment Bildungszeitgesetz.

Table 7

Instrumental variables (2SLS) regression

Y (outcome) Coef. Std. Err. t t>|z|
Treatment 0.066 0.0764 0.86 0.387
_ws_Treatment 0 (omitted)

_ws_Year of birth -0.0123 0.0123 -1.01 0.313
_ws_Gender 0.0019 0.1762 0.01 0.991
_ws_Years of the educational experience (CASMIN) 0.0039 0.0412 0.09 0.925
_ws_Status of Migration -0.5663 0.2414 -2.35 0.019
_ws_Net household income 0.0109 0.0584 0.19 0.852
_ws_married / in registered partnership -0.4421 0.3686 -1.20 0.230
_ws_divorced 0.0770 0.4498 0.17 0.864
_ws_widowed 0.3739 0.5929 0.63 0.528
_ws_Children 0.2021 0.2209 0.91 0.360
_ws_ Single parent -0.2987 0.4549 -0.66 0.511
Year of birth -0.0001 0.0019 -0.03 0.973
Gender -0.0261 0.0339 -0.77 0.441
Years of the educational experience (CASMIN) -0.0126 0.0079 -1.60 0.109
Status of Migration 0.0420 0.0492 0.85 0.393
Net household income -0.0303 0.0099 -3.04 0.002
Marital Status (Ref.: single) 0.1643 0.0629 2.61 0.009
married / in registered partnership

Marital Status (Ref.: single) 0.1470 0.0739 1.99 0.047
divorced

Marital Status (Ref.: single) 0.0404 0.1060 0.38 0.703
widowed

Children 0.0188 0.0447 0.42 0.674
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Single parent 0.0727 0.0850 0.86 0.392

_cons 0.22878 3.785 0.06 0.952

“Ref.”, reference group. Source: NEPS (Blossfeld et al., 2011), own calculations.

Step two shows that the average treatment effect (ATE) of the treatment D on the outcome Y is
positive, but not significant (p = 0.066). These results lead to a rejection of hypothesis 1. Having
assumed heterogeneous responses to the implementation of the Bildungszeitgesetz on an indi-
vidual level, we can further calculate the average treatment effect on the treated (ATET) and
the average treatment effect on the non-treated (ATENT) and therefore analyze the cross-unit
distribution of ATE(x), ATET(X), and ATENT(X) in a Monte-Carlo-simulation (Cerulli, 2014),

as shown in Figure 2.

Model probit-2sls: Comparison of ATE(x) ATET(x) ATENT(x)
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Figure 2. Monte-Carlo-simulation comparing the cross-unit distribution of ATE(x), ATET(X), and ATENT(X).

We see that ATET(x), ATET(X), and ATENT(x) present a substantially uniform distribution.
In particular, all three distributions show the highest modal value around 0.021. We also find a
high negative value around -0.5. In order to analyze the treatment effect, it is particularly inter-
esting to identify the individuals who negatively benefitted from the implementation of the
Bildungszeitgesetz. In order to differentiate the distribution of the ATE(x), we can further cal-
culate the conditional effect of the treatment for specific subpopulations with a specific charac-
teristic. The distribution with a negative treatment effect represents the 25% percentile. At this
point, we can compare values of the selected covariates for those individuals for whom the ATE
is positive (n=5,709) with those, for whom the ATE is negative (n=1,903), as shown in Table
8.
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Table 8

Comparison of Average Treatment Effects

Variable
Positive ATE Negative ATE

Year of birth 1961.119 1968.842
Gender 1.492 1.565
Years of the educational experience (CASMIN) 14.221 14.308
Status of Migration 0.0105 0.628

Net household income 6.575 6.628
Single parent 0.079 0.0342

Source: NEPS (Blossfeld et al., 2011), own calculations.

The results of this comparison reveal detrimental effects special subpopulations caused by the
implementation of the Bildungszeitgesetz. These individuals are on average seven years
younger, are more women and are significantly more migrants. We can see that only 1.05% of
the individuals with a positive ATE are migrants, whereas 62.8% of the individuals who bene-
fitted negatively are migrants. Single parents, on the other hand, have no significant advantage.
Their proportion among those with positive ATE is higher, but the conditional effect in the

model is not significant.

Using an IV is based on several conditions (Angrist & Pischke, 2009; Hall, Rudebusch, & Wil-
cox, 1996; Stock & Watson, 2003). First, the instrument relevance condition must be met,
meaning that the instrument Z is correlated with the treatment variable D cov(Z,D) # 0. The
second condition, the instrument exogeneity condition, implies that at the same time Z is not
correlated with the error term of the model cov(Z, u) = 0. We can verify the instrument rele-
vance condition by testing the strength of the correlation between Z and D. In this case, we use
the standard first stage F-statistic to determine whether the instrument has sufficient explana-
tory power (Staiger & Stock, 1997). The F-value of our instrument at 2004.02 exceeds the
threshold of ten (Stock & Yogo, 2005). Based on this, we can assume that the instrument is
strong and satisfies the relevance condition. With regard to the instrument exogeneity condition,
we can only theoretically explain that Z is not correlated with the error term u, since we cannot
test the condition statistically. We strongly assume that there is no correlation of the birthplace
with the dependent variable. Because the theoretical identified instrument ‘birthplace’ satisfies

both formulated conditions, we state that Z is a valid exogenous instrument for D.
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The last step in our analysis is to check if there is an endogeneity problem by performing a Wu-
Hausmann test. For our model, the test was not significant (p = 0.293) with a value of 1.107.
Therefore, we cannot reject the Hy. This indicates that our estimation was not biased by en-

dogeneity.

With regard to the informed eligible employees, the results show that the average treatment
effect (ATE) of the treatment D on the outcome Y has a positive, but still non-significant value
(p =.079). In comparison to the model without the specification of the information status on
courses in ALE with job-related content, the ATE is slightly higher, but still not significant. In
terms of an evaluation and the associated questions of the impact and effectiveness of education

policy interventions, a p-value above .05 is not sufficiently restrictive.
General discussion

The aim of our study was to estimate the causal effect of the implementation of the Bildungszeit-
gesetz in the German federal state of Baden-Wurttemberg in 2015 on individual participation
in ALE of eligible employees. Our analyses reveal that we cannot confirm the theoretical as-
sumption that the empowerment of employees to claim educational leave from their employers
leads to a higher number of attended courses in ALE (Hypothesis 1). In consequence, our re-
search design applied to our dataset cannot support the assumption that the availability of time
as a resource is as relevant in the decision to participate in an educational activity as suggested
by the MFS (Kroneberg, 2005, 2011) and the SEU-theory (Esser, 1993, 1999).

Proceeding the rejection of hypothesis 1, questions regarding possible reasons for the ineffec-
tiveness of the implementation of the Bildungszeitgesetz on individual participation in ALE
arise. To answer these questions, we focus on the mechanisms and conditions by which the
educational policy intervention is implemented (Damschroder et al., 2013; Heid, 2015). We
identify three possible reasons for the ineffectiveness of the law in our study design:

Deadweight effects, zero-sum effects and unconsidered costs.

The results of the DID-PSM analysis revealed significant baseline differences between eligible
and non-eligible individuals in the average number of attended courses in ALE. This difference
illustrates that the Bildungszeitgesetz addresses those individuals that already have higher par-
ticipation rates in ALE compared to the non-eligible individuals. As a result, the probability of
windfall effects increases: Already intended participation in ALE is now realized through an
educational leave. Concluding, the implementation of the Bildungszeitgesetz causes no addi-

tional participation in ALE, as there is no significant difference of the number of attended
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courses among the treatment group and control group. This leads to the conclusion, that a spe-
cific educational activity would probably also have taken place without the Bildungszeitgesetz
because of the higher affinity toward educational activities and higher motivation to participate
in ALE.

The second reason for the possible ineffectiveness of the law focuses on the imposing of obli-
gations on the employer regarding the exemption and continued payment of salary. The condi-
tional effects of the probit 2SLS revealed detrimental effects for some subgroups. As a result
of the implementation, the average number of attended courses for these individuals has even
decreased. These findings highlight that because of the implementation of the law, younger
adults, women and individuals with a migration background in particular are confronted with
additional disadvantages, whereas only the results of migrants are statistically significant. This
result is insofar of particular importance, as according to Siebert (2015), the effectiveness of a
law on educational leave has to be evaluated primarily based on the extent to which education-
ally disadvantaged individuals are reached in terms of equal opportunities. This suggests that
the advantages of some are bought by the disadvantages of others. With regard to the employers,
it is conceivable that for example employers might reduce their own financial support of par-
ticipation in ALE in terms of an external selection when it is legally imposed to grant educa-
tional leave. This applies particularly to those individuals who may apply for educational leave
to a lesser extent: Migrants, for example.

Moreover, the results of the probit 2SLS are interesting for another reason. Current results of
the AES in 2016 highlight that women and adults with a migration background experience an
increasing number of discontinuous employment biographies and as a result, participate to a
higher degree in job-related and non-job-related non-formal education and training to obtain
knowledge or to learn new skills needed for a current or future job (Kuper et al., 2017). These
are the segments of ALE, in which laws on educational leave intend to foster and support par-
ticipation. The empirical results of our study reveal, however, that the implementation of the
Bildungszeitgesetz has not been able to reach these groups of adults and increase their partici-
pation in ALE. In fact, the implementation even has a detrimental effect on participation in

ALE for these subpopulations.

Finally, the third reason refers to possible additional hidden costs, which may exceed the initial
benefit of the Bildungszeitgesetz and the availability of time resources due to the implementa-
tion. Particularly in modern knowledge-based services, independent understanding and repre-

sentation of company interests (consummate cooperation) is a decisive factor for productivity

67



(Williamson, 1985). In order to participate in an educational activity, legitimated by the Bild-
ungszeitgesetz, employees have to assert their interests against those of the employer. The Bild-
ungszeitgesetz empowers employees to do this and to claim educational leave, but at the same
time, they must fear to suffer informal disadvantages by their employer. The idea that employ-
ees might avoid this possible confrontation is also reflected in the results that younger people,
women and migrants in particular benefit less from the Bildungszeitgesetz. Because of potential
disadvantages such as a weaker standing in the company or worse labor market opportunities,
it is conceivable to assume that employees avoid acting against the interests of their employer

and therefore avoid to claim educational leave.
Limitations

Although the present research contributes to the literature as the first study estimating causal
effects of the implementation of a law on educational leave in Germany, several limitations
need to be taken into account when assessing the empirical findings on effects of the imple-

mentation of the Bildungszeitgesetz on individual participation in ALE.

The first limitation relates to the definition of the two periods as the timeframe for our analysis.
We observed individual participation in ALE for both experimental groups 1 year before (t0)
and 1 year after (t1) the implementation of the Bildungszeitgesetz. Both, the assumption that
the salience is at its highest at the time of the implementation of the law on educational leave
and the associated information obtained from Google Trends regarding queries for defined key-
words in the context of the Bildungszeitgesetz support the definition of our timeframe. How-
ever, we did not investigate effects of the implementation on participation in ALE beyond that
specific timeframe. Since effects of interventions on the level of teaching and learning processes
(micro-level) as well as on the level of organization institutions like educational institutions but
also companies (meso-level) develop over time after the implementation (Hasselhorn et al.,
2014). Thus, our defined timeframe could be too short to observe changes. Following our re-
sults, the models would have to be re-estimated over a longer period, while at the same time
focusing on further mechanisms of the implementation on the micro- and meso-level. In addi-
tion, surveys of companies and educational institutions could be used to investigate whether
and to what extent the implementation of the Bildungszeitgesetz changes the ‘learning culture’
of companies or the structure of the offered educational programs. These questions could fur-
ther be answered by investigating effects of the implementation on the process of program-
planning as well as on the structure of offered programs. Furthermore, a subsequent question

deals with the mechanisms that determine the successful implementation of laws on educational
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leave in the ‘learning culture’ of companies. Similar questions for the federal state of Bremen
were already addressed in the study by Robak et al. (2015a). At this point, however, the ques-
tions for other federal states such as Baden-Wurttemberg remain unanswered. These further
questions arise from the results of our study, but shift the attention to actors in the environment
of eligible employees and their working-conditions at the meso-level, whereas our study fo-
cused on the direct causal effect of the implementation of the Bildungszeitgesetz on individual
participation in ALE. These desiderata might pave the way for further research that comple-

ments our research by using broader methods, e.g., a mixed-methods design.

Secondly, we did not estimate effects of the implementation of the Bildungszeitgesetz on time
spent in ALE as an outcome, as we operationalized participation in ALE as the number of at-
tended courses. Further research should therefore focus on other measurements of participation
in ALE, such as hours spent in educational activities. Nevertheless, when focusing on hours
spent in educational activities, major problems arise regarding measurement errors and item
non-response. Moreover, with regard to the measurement of hours spent in educational activi-
ties, it is conceivable to assume that the exact number of hours is not always correctly remem-
bered. Furthermore, another problem concerns the estimation of the treatment effect of the im-
plementation of the Bildungszeitgesetz itself, when operationalizing participation in ALE in
hours. Although it is possible to assume effects of the treatment on the hours spent in ALE, the
additional educational aspiration caused by the Bildungszeitgesetz is also expressed as the par-
ticipation in another course. This is because the educational institutions already define the vol-
ume of hours in organized courses in their programs prior to the beginning of the course. In
consequence, the operationalization of participation in ALE as the number of realized attended
courses in our dataset is comparatively to the measured volume of hours to a higher level con-
sistent, reliable and valid. The mentioned problems could bias the estimation of the true treat-

ment effect because of insufficient and incomplete data.

The third limitation regards the interpretation of the estimated average treatment effect on the
treated (ATT) by applying a DID-estimation strategy combined with an V. We can only inter-
pret the treatment effect for those eligible employees, for which the relationship between the
estimated IV and the treatment applies. The causal effect of D on Y is therefore locally limited
to a particular population with their birthplace located in Baden-Wirttemberg. We call this the
Local Average Treatment Effect (LATE) (Angrist et al., 1996).
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Furthermore, we re-estimated the DID-PSM and DID-1V models with a specification of the
information status and the question of how well informed the eligible employees are about ed-
ucational programs and courses. Further limitations result from the fact, that the NEPS data do
not specify which level of information is exactly referred to in the question. Thus, even well-
informed employees may not have knowledge of the implementation of the Bildungszeitgesetz

and the legal option to use working time as learning time.

Finally, there is a lack of any significant consideration of the educational leave in surveys such
as the AES or the NEPS (Reichling, 2014). In future research, these surveys should also be used

to investigate the participation in educational leave.
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Footnotes
https://osf.io/rbexw/?view_only=7916¢2763e42471884dc8e07a70faelf

2This paper uses data from the National Educational Panel Study (NEPS): Starting Cohort
Adults, 10.5157/NEPS:SC6:9.0.1. From 2008 to 2013, NEPS data was collected as part of the
Framework Program for the Promotion of Empirical Educational Research funded by the Ger-
man Federal Ministry of Education and Research (BMBF). As of 2014, NEPS is carried out by
the Leibniz Institute for Educational Trajectories (LIfBi) at the University of Bamberg in coop-

eration with a nationwide network.

3Google Trends. Available from: http://www.google.com/trends/.
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Abstract

Participation in adult learning and education requires the availability of, and accessibility to,
learning opportunities provided by educational institutions. One fundamental element is time.
Adult learning and education participation can only be realized by successfully matching indi-
vidual time-availabilities with the temporal organization of provided courses. To address this
required matching process, this study contributes to research literature as one of the first studies
that investigates the impact of timing and course duration on participation counts (longitudi-
nally). For this, we use organizational data from public adult education centers (Volkshochschu-
len—VHS; the main adult education providers in Germany) from 2007 to 2017. Methodologi-
cally, random- and fixed-effects models are applied. We find significant positive effects on
participation counts between increasing program breadth in terms of temporal formats and in-

creasing average course duration.

Keywords: adult education, participation, matching, time, panel analysis
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Introduction

Current research on participation in adult learning and education (ALE) points to complex in-
teractions between individual learners, learning opportunities and the broader societal and pol-
icy contexts framing both individuals and educational institutions (Boeren, 2017; Rubenson &
Desjardins, 2009). Sociostatistical research explains ALE participation with individual socio-
demographic, economic and cultural characteristics (e.g., Kalenda et al., 2019). These charac-
teristics include, for example, the individuals’ age, gender, family background, migration back-
ground, employment and occupational status, or level of educational attainment. Although such
characteristics can, to some extent, explain societal inequalities and selectivity in ALE partici-
pation (Walter & Miiller, 2014), literature still lacks a reflection of factors at the institutional
level and the broader societal and policy context influencing participation (Boeren et al., 2010).
In addition, explaining ALE participation is a central subject in international comparative re-
search on participation patterns (e.g., Staren & Bgring, 2018). While academia is currently dis-
cussing the importance of individual characteristics and the national state for ALE participation,
Boeren (2017) points out that there is still little evidence on the interactions between (potential)
participants and the learning opportunities provided by educational institutions. That work fol-
lows on from an earlier call for further study, where Boeren et al. (2010) argued that achieving
ALE participation requires a successful match between the demand of (potential) participants
and the supply provided by educational institutions. However, the research base investigating
this matching process is sparse, raising questions on the contexts and conditions of successful

matching.

A fundamental prerequisite for the matching process as characterized by Boeren et al. (2010)
is the availability of, and accessibility to, a supply of course offerings. Thus, course offerings
represent the necessary condition for the possibility of ALE participation. One structural ele-
ment of this necessary condition is time, in terms of the temporal organization of course offer-
ings. Whereas ALE participation requires the availability (and subsequently the investment) of
temporal resources at the individual level, it fundamentally also requires the temporal availa-
bility of, and accessibility to, course offerings on the supply-side. Accordingly, Schmidt-Lauff
(2008) argued that ALE participation can only be realized by successfully matching individual
time-availabilities with temporal factors on the institutional level. Thus, the temporal organiza-
tion of course offerings is the deciding factor for matching supply and demand, and whether
individuals participate. However, despite the universally accepted importance of time for ALE
(e.g., Schmidt-Lauff & Bergamini, 2017), an operationalization of the matching process re-

mains a research gap (Boeren, 2017).
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Hence, our study addresses this research gap by operationalizing time as a structural element
of the necessary condition for the possibility of ALE participation. In a longitudinal design, we
investigate the effects of temporal factors of course offerings such as timing and duration on
participation counts. Thus, we focus on organizational level changes in the temporal organiza-
tion of course offerings, distinguishing temporal formats, and course durations within educa-
tional programs. For this, we use data from German VHS statistics that addresses public adult
education centers (Volkshochschulen—VHS) between 2007 and 2017. Methodologically, we

employ random- and fixed-effects models, aiming at causal inferences.
Educational Mandate of VHS in Germany

VHS are the main public providers of adult education in Germany. Their objective is the pro-
motion of lifelong learning that supports active participation in society, culture, and employ-
ment and that fosters social integration and social cohesion (DVV, 2019). The educational pro-
grams offered are based on courses covering topics from politics, culture, art, health-related,
and environmental subjects to languages and basic education. VHS define education as a public
and societal good, and aim for their services to answer public and societal interests in education.
Thus, VHS operate in a norm-rational way (Schrader, 2011), providing universally accessible
and attractive education for all citizens. In contrast, organizations in the open market context
act in a profit-orientated way providing services for economic purposes. VHS can receive mixed
funding from the local municipality, the individual federal state, job centers, the nation state,
the European Union and from public and private enterprises for course fees and special con-
tracts for inhouse courses. In 2018, VHS offered 552,000 courses with a total of 17.0 million

teaching hours and 6.1 million participations (Reichart et al., 2019).

Conceptual Framework — ALE Participation as an Interaction Between Participants and

Educational Institutions

Academia currently argues for approaching ALE participation as the result of interactions be-
tween an individual decision and “a broader context that limits possible choices and makes
participation less or more attractive, accessible and advantageous” (Lavrijsen & Nicaise, 2017,
p. 178). To describe these interactions, Boeren et al. (2010) introduced a comprehensive life-
long-learning participation model. The model distinguishes between a demand-side (micro-
level), a supply-side (meso-level) and a broader social and policy context (macro-level). On the
demand-side is the individual and their perception of learning opportunities and subsequent
decision to participate. The individual is influenced by socioeconomic, cultural, and psycho-

logical factors, as well as by relevant others such as family, friends, or employer. The supply-
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side constitutes educational institutions, characterized by organizational factors such as the ed-
ucational program, accessibility or staffing. Both sides are embedded in a broader social context

based on rules, laws, rights, and duties.

For the theorized interactions between supply and demand, the educational program on the sup-
ply-side is the central medium of the matching process. On one hand, educational programs
include general information and access preconditions (e.g., content, qualification, location, du-
ration, and fees). On the other, educational programs operationalize concepts resulting from the
demands, expectations, and needs of potential participants (Nolda, 2018). Simultaneously, serv-
ing the public with universally accessible course offerings requires educational institutions to
react flexibly and in accordance with current societal developments when planning educational
programs (Gieseke & von Hippel, 2019). Kowalski (1988) argued that a static program design

may eventually become outdated and may then fail to attract potential participants.
Time as a Central Condition of the Matching Process

There are two research perspectives on time as a central condition of the matching process. A
first perspective focusses on the individual level. In this perspective, participants need to raise
time as a resource and element of indirect costs (Bellmann & Leber, 2019). The Adult Educa-
tion Survey (AES; BMBF, 2019) investigates participation rates and the time volumes invested
in nonformal education in Germany for different periods from 2007 to 2018. Overall, the par-
ticipation rate increased from 44% (2007) to 54% (2018). Simultaneously, the average number
of educational activities decreased from 1.9 to 1.7 per participant and the average volume of
invested time decreased from 85 hours to 79 hours. For 2018, this resulted in an average of 43
hours per person within the entire population of 18- to 64-year-olds in Germany, which is spent
on an average of 0.9 activities. In comparison, the average time spent per person within the
population for educational activities decreased from 42 (2012) to 36 hours (2016). The increase
from 2016 to 2018 is assumed to be the result of increased immigration to Germany in
2015/2016 (BMBF, 2019).

In addition, invested time volumes vary with the content of educational activities. The AES
distinguishes three segments of nonformal education. Employer-sponsored education consti-
tuted 72% of all educational activities in 2018 (2012: 69%) but only covered 45% of the time
volume in 2018 (2012: 51%). By comparison, the share of job-related non-formal education
was lower (2012: 13%; 2018: 10%), but the share of time was significantly higher at 33% in
2018 (2012: 25%). The same applies to the segment of non-job-related non-formal education.
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The share was 18% in 2018 (2012: 18%), but the time volume covered 21% in 2018 (2012:
24%).

Although the AES provides first insights into trends of participation rates and time volumes,
the variable time remains an observable outcome. Underlying decision-making processes and
the causal effects of individual time-availabilities on participation rates remain unexplained.
Regarding the participation decision, scholars define time as a scarce resource affecting indi-
vidual decision-making processes Ruter et al. (2020). Schmidt-Lauff and Bergamini (2017) ar-
gue for an understanding of time in a societal context characterized by complexity, ambiva-
lence, and paradoxes. In their work, time is characterized by change, resulting in heterogeneous
effects on ALE participation. Accordingly, time availabilities result from multilayered back-
grounds and vary depending on life situations, positions in the employment system, age and
gender. Other factors include different life phases such as career entry or advancement, starting
a family, or retirement (Schmidt-Lauff, 2008).

In addition to factors on the individual level, individual time-availabilities are related to societal
and organizational levels. These levels refer to, for example, the level of educational govern-
ance or the employer and respectively refer to measures such as laws on educational leave or
employer offered leave of work, which intend to foster and support ALE participation by
providing a specific timeframe. However, research and causal evidence on the effects of such
measures is still scarce. Most recently, Riiter et al. (2020) investigated the causal effects of
implementing a law on educational leave in Germany on individual participation in ALE. The
research applied a difference-in-differences estimation strategy with propensity score matching
and instrumental variable and found no positive treatment effect on individual participation

behavior of eligible employees.

Due to the scarce nature of temporal resources, the opportunity costs of activity participation
increase (Klein, 2007). This also affects ALE as the required time to participate rivals with
other time commitments in adults’ private and professional lives (Schmidt-Lauff & Bergamini,
2017).

In a second perspective, time provides opportunities for ALE participation at the institutional
level (Kuper, 2001). These opportunities are represented within educational programs, which
define the temporal conditions of course access by sequencing teaching—learning interactions.
The temporal structure of educational programs constitutes different temporal formats (e.g.,
courses held once or several times a week) and course durations. With regard to structural com-

ponents of educational institutions, a study by Schuetze and Slowey (2002) identified specific
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factors that influence participation in higher education. The results highlight that flexible access
to the curriculum attracts adult learners and might influence individual participation decisions.
This flexibility can be achieved by introducing and/or expanding methods of instruction, learn-
ing independent of place, or time, or other restrictions, by alternative modes of study or by

financial support.

Employing qualitative interviews and analyzing educational programs, the study by Nahrstedt
et al. (1998) focused on changes on the supply-side of VHS courses from 1995 to 1997. The
results revealed that educational programs were increasingly oriented toward the time availa-
bility of potential participants and that the temporal structures within educational programs
were becoming more diverse and complex. Compact formats on weekends, or courses with
many short lessons spread over a long duration have gained increasing relevance (Brinkmann,
2000).

In addition, scholars investigated ALE participation differentiated by course content, timing,
and duration. Although the AES does not directly include information on the educational insti-
tution framing ALE participation itself, the results provide information regarding trends of tem-
poral formats and course durations in nonformal education from 2007 to 2018 (BMBF, 2017,
2019). Noteworthy is the increasing relevance of activities lasting several hours from 17% to
29%. At the same time, the share of activities lasting several days (2007: 34% and 2018: 27%)
and several months (2007: 15% and 2018: 12%) decreased. Single-day activities and formats
covering several weeks vary in their relevance but are relatively constant at 21% (1-day) and
7% (several weeks). Referring to Kapplinger (2018), there is a general trend toward shorter

temporal formats in adult education.

Empirical findings of recent studies, meanwhile, both confirm and contradict this trend. Den-
ninger et al. (2020) argue that participants prioritize shorter courses overtime-intensive courses
because their private and professional lives are less affected. Furthermore, increasing learning
times are assumed to cause increasing time rivalries between the educational activity and time
spent at work, with family or on recreation (Lobe, 2015). In this context, the study by Richter
et al. (2020) investigated the effects of the timing and duration on participation rates in contin-
uing vocational education and training for teachers in the German federal state of Brandenburg.
The study examined courses with a duration of 1 day (one-shot courses) or several days. The
results revealed that the duration significantly predicts participation rates. Furthermore, teach-
ers less frequently attended one-shot courses that were shorter than 2 hours or longer than 8

hours. However, participation rates increased as course duration increased within the 2 to 8
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hours sweet-spot. Opposing the hypothesis that teachers might prioritize shorter courses be-
cause they are easier to match with high working hours, the results also indicate that there is a
higher demand for courses lasting several days. One possible explanation formulated by Richter
et al. (2020) refers to expectancy-value theory (Wigfield & Eccles, 2000), arguing that teachers

expect no returns from participating in one-shot courses.

Those findings indicate that, in addition to the matching logic of increasing the likelihood of a
successful match by decreasing the course duration, there is another mechanism to consider and
to control in our study. Generally, expectancy-value approaches predict individual motivation
and behavior based on high expectations, a high-perceived value and low costs (Gorges, 2016).
This rationale includes (temporal) resources that need to be invested in order to participate and
the expected returns from ALE. In this perspective, course offerings with high opportunity costs
and low expected monetary or non-monetary returns are only likely to enable ALE participation
when the course duration is short. This primarily relates to the segment of non-job-related non-
formal education. In comparison, courses in job-related nonformal education that last longer

are associated with higher costs, but also with higher expected returns.

However, the key condition for such rational decisions on ALE participation is the availability
of, and accessibility to, learning opportunities. This remains a research gap because the exist-
ence of learning opportunities as the necessary conditions for the possibility of ALE participa-
tion is considered a given fact in present action-theoretical approaches. Ahl (2006) argued that
theories that put their main emphasis on individuals “risk to blame individuals for not partici-
pating” (Boeren et al., 2010, p. 56). This issue is followed up in our study by operationalizing
the matching process on the supply-side and by investigating how the temporal organization of
courses affects participation counts longitudinally.

The Present Research

Although contemporary academia argues for a fundamental relationship between temporal fac-
tors on the supply-side and the likelihood of participation, empirical and longitudinal studies
aiming at causal inferences are still rare. Due to the scarce knowledge available, it is not possi-
ble to formulate generally valid conclusions on the impact of timing and duration on ALE par-
ticipation. Hence, we argue that the scope of the discussion needs to be broadened by evidence-

based and longitudinal research.

In our study, we hypothesize two central mechanisms of time on the matching process and
participation counts that need to be estimated. The first mechanism is related to the assumption

that a wider and more flexible range of course offerings is an effective and efficient strategy to
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enable and widen ALE participation by overcoming institutional barriers (Cross, 1992). The
more broadly educational programs are structured in terms of different temporal formats, the
more likely it is that these temporal conditions of accessing any course will match with the time
availabilities of potential participants. Based on this assumption, our first hypothesis is as fol-

lows:

Hypothesis 1: Participation counts increase with increasing program breadth in terms of tem-
poral formats.

The second mechanism regards the course duration. We hypothesize that shorter course dura-
tions are easier to match to individual time-availabilities. Thus, shorter courses increase the
likelihood of successful matching. Based on this assumption, our second hypothesis is as fol-

lows:
Hypothesis 2: Participation counts increase with decreasing course duration.
Data Description

To investigate our hypotheses, we use longitudinal data from the German VHS statistics
(Reichart et al., 2019). This annual survey initiated in 1962 by the German Institute for Adult
Education—Leibniz-Centre for Lifelong Learning provides a near full sample of VHS in Ger-
many. We selected data from the survey years 2007 to 2017. In 2007, 958 VVHS participated in
the survey and, in 2017, 883 VHS. Throughout the whole observation period, 864 VHS con-
sistently took part. The set of variables provides information on staff, financial means and ex-
penditures, course counts, participation counts, cooperation with other institutions and activities
such as study tours or exhibitions. While the entire observation period covers 11 years, the
inclusion of lagged variables in our models shrinks our factual observation period to 10 years
from 2008 to 2017 (for details: see analytical strategy).

Based on our hypotheses, the variables of interest include course counts, participation counts
as well as temporal formats and course durations. The VHS statistics include the required in-
formation recorded in 86 subject areas, nested in six program areas for each VHS and year
(Figure 1).
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Course counts and
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counts for seven
temporal formats
on the program-
area-level of VHS

6 program areas
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Course counts, participation counts and average course
durations on the subject-area-level of VHS

Figure 1. VHS (Volkshochschulen) statistics—Data structure.

However, the VHS statistics only distinguish temporal formats at the program-area-level: (1)
once a week evening course; (2) once a week day course; (3) several times a week evening
course; (4) several times a week day course; (5) day course; (6) weekend course; (7) week-long
course. Therefore, we investigated Hypothesis 1 at the VHS-level.

In 2018, 89% of all course offerings could be assigned to one temporal format (Reichart et al.,
2019). Due to a different statistical reporting strategy by VHS in the federal state of Bavaria,
no information on temporal formats there is included. In addition, the VHS statistics include
information regarding the time volume of course offerings in hours at the subject-area-level.
Therefore, we investigated Hypothesis 2 on the subject-area-level. This process allowed us to
control for the course content and to control for assumed heterogeneous effects of the course
duration on participation counts. However, we could not identify individual course durations.
Instead, we could only calculate the average course duration based on the reported course
counts and the total time volume of course offerings for each subject area. Furthermore, we
used regional context data from the German Federal Statistical Office and the Federal Institute
for Research on Building, Urban Affairs, and Spatial Development. The first source supplied
us with data regarding the population on the municipality-level and the latter with data regard-
ing the settlement types of municipalities. Since the regional context data from one municipality
was sadly not consistently available between 2007 and 2011, we excluded the corresponding

VHS from our models for this period.
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Samples

Although the VHS statistics allow the creation of a balanced panel of VHS participating for the
whole observation period, the variables of interest are not equally consistent. For some varia-
bles, there are several runs of consecutive observations separated by gaps in the panel data.
These gaps cause missing observations within each VHS (Hypothesis 1) and within each subject
area (Hypothesis 2) that may bias the results of our analysis. In the following, we describe the
process of creating our analytical samples.

Relevant for Hypothesis 1 is that, although the VHS statistics include the total number of course
offerings for every VHS and year and distinguish course counts for the seven temporal formats,
for some observations, the total number of course offerings of a VHS and the number of course
offerings that could be assigned to temporal formats are mismatched. This mismatch results
from either item-nonresponse or temporal formats not covered by the VHS statistics (e.g.,
courses at nonregular intervals such as courses held every 2 weeks). To cope with this mis-
match, we created two VHS subsamples. The idea of the wide sample is to include a new vari-
able labeled “other temporal format” (course counts that could not be assigned to one of the
seven temporal formats). The wide sample includes VHS with the latest sequence of at least
three consecutive observations, summing up n = 727 VHS and N = 6,803 observations in the
factual observation period. In contrast, the restrictive sample includes observations with com-
plete and consistent information, with the latest sequence of at least three consecutive observa-
tions per VHS. Here, we excluded course counts that could not be assigned to a temporal format
from the analysis. The restrictive sample sums up n = 694 VHS and N = 5,571 observations in

the factual observation period.

Regarding Hypothesis 2, participation counts and average course durations at the subject-area
level shape the basis of our analysis. However, there are gaps separating runs of consecutive
observations of subject areas where no courses took place. These gaps could impede our anal-
ysis because of an observed average course duration of zero hours for a given year. Therefore,
we created a sample that included observations within the latest sequence of at least three con-
secutive observations of course offerings per subject area with actual course counts. The sample
sums up n = 33,639 unique subject areas and N = 242,805 observations in the factual observa-

tion period.
Variables

Our hypotheses target potential effects of the timing and duration of course offerings on partic-

ipation counts. Accordingly, participation counts form our dependent variable at the VHS-level
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(Hypothesis 1) and the subject-area-level (Hypothesis 2). Within current ALE participation re-
search, participation counts are suitable performance indicators (Widany et al., 2020). The main
independent variables are the program breadth described by temporal formats at the VHS-level
(Hypothesis 1) and average course durations at the subject-area-level (Hypothesis 2). To control
for the most important factors that confound both outcome and predictors, we included further
variables. At the VHS-level, we included the number of course offerings on the program-area-
level for every VHS and year, percentages of full-time management, human resources, courses
in cooperation with other institutions and the form of legal entity the VHS in question is desig-
nated as. To control potential influences of municipality-specific factors, we matched a variable
covering the municipality population for every VHS and year, as well as a variable covering
the settlement type of the municipality to our dataset. Table 1 shows the descriptive statistics
of all model-specific variables from 2007 to 2017. Regarding Hypothesis 1, we only report
descriptive statistics for the wide sample because it best describes the distribution of character-
istics in the population and because the restrictive sample is a subsample of the wide sample.
In addition, we created an online appendix on OSF
(https://osf.io/by9wc/?view_only=4fec6d89cce949cda5300bd3343beebe) covering descriptive

statistics for both samples.

Table 1
Descriptive Statistics of Dependent, Independent, and Control Variables

Wide Sample Sample
(Hypothesis 1), N = 7,530 (Hypothesis 2), N = 276,444
Mean SD w-SD Mean SD w-SD
Outcome
Participation counts 6910.44  8158.94 1076.21 - - -
(VHS-level)
Participation counts - - - 215.92 515.46 189.21
(subject-area-level)
Independent variables
Program breadth (Lorenz- 0.73 0.13 0.05 - - -
Coefficient)
Average course duration - - - 26.13 67.92 28.90
Controls
Course counts (program-area-
level)
Society-Politics-Environment 44.51 69.96 19.64 69.21 107.42 37.28
(1)
Culture-Design (2) 99.10 138.93 23.88 147.05 209.77 33.90
Health (3) 192.28 197.68 34.08 276.73 254.95 41.51
Languages (4) 206.05 266.69 41.75 297.67 401.02 48.89
Work-Vocation (5) 73.99 92.09 25.64 103.18 124.70 31.88
Basic Education (6) 18.21 55.98 31.66 23.98 65.24 35.29
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Course counts - - - 19.93 41.46 10.73
(subject-area-level)

Time volume of courses hours ~ 18281.52  24400.40 4352.40 - - -

(VHS-level)

Percentages of full-time 0.77 0.44 0.13 0.87 0.38 0.13

management

Human resources 203.77 202.03 42.03 290.46 275.16 46.99

Cooperation (courses) 30.18 57.62 27.68 42.03 82.96 35.03

Population in municipality 308553 452748 11645 314021 489639 12439

% % % % % %
overall between within overall between within
Legal entity

Municipality (1) 42.43 44,57 95.40 37.61 39.80 95.31

District (2) 16.64 17.61 95.18 14.99 15.89 95.78

Administration union (3) 8.35 9.22 94.82 8.57 9.40 94.48

Registered association (4) 25.94 26.55 96.92 30.09 31.15 96.20

City-State (5) 2.05 1.93 100.00 2.50 2.13 100.00

Ltd. or other private entities 4.59 5.36 80.74 6.23 6.85 85.81

(6)

Settlement types

Large cities (1) 9.59 9.08 100.00 15.06 13.45 100.00

urban counties (2) 49.92 49.79 100.00 46.97 47.10 100.00

rural counties showing 23.72 23.93 100.00 20.67 21.23 100.00

densification (3)

sparsely populated rural 16.77 17.19 100.00 17.30 18.23 100.00

counties (4)

Source: Own calculations using VHS statistics, 2007-2017.
Note: SD = standard deviation; w-SD = within standard deviation.

On average, VHS in the wide sample conducted 634 courses per year, serving 6,910 partici-
pants. The highest course counts are in the program areas Health (3) and Languages (4). How-
ever, the descriptive statistics reveal high standard deviations, indicating substantial differences
within and between VHS.

Analytical Strategy
Measurement of Program Breadth — Lorenz-Coefficient

To measure the program breadth regarding temporal formats, we use the Lorenz-coefficient
(Hartung et al., 2009). We estimated the Lorenz-coefficient for every VHS and year for both
the wide and restrictive sample. The Lorenz-coefficient is standardized to values between 0 and
1, with 0 describing an equal distribution of courses across all temporal formats within an edu-
cational program and 1 describing a complete concentration of courses on a single temporal
format. It is worth mentioning that once-a-week evening courses and day courses represent the
majority (65.1%) of all courses (Reichart et al., 2019). Figure 2 displays the development of the

Lorenz-coefficient.
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The results reveal a general trend toward an increasing program breadth of temporal formats on
the supply-side of VHS. How this affects participation counts is examined with regard to Hy-
pothesis 1.

0,76
0,74
0,72
0,70

0,68

Lorenz-coefficient

0,66
0,64

0,62
2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

year
restrictive sample wide sample

Figure 2. Lorenz-coefficient.
Measurement of Average Course Duration

We calculated the average course durations of every subject area and year. We excluded the
subject area entitled German as a foreign language because the demand for integration courses
develops along continuing migration movements and is not affected by the supply-structure
provided by VHS. Figure 3 displays the trajectories of the average course duration within six
program areas. For ease of viewing, we present descriptive results on the program-area-level

instead of results for all 85 subject areas.
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Figure 3. Average course duration within program areas.

The plotted trends support the observation by Kapplinger (2018) of a general trend toward
shorter temporal formats. The average course duration decreased among all program areas. How
this affects participation counts is examined with regard to Hypothesis 2.

Estimation Strategy

To target our hypotheses, we apply statistical methods that account for high heterogeneity of
VHS and control unobservable variables. We employ RE-models as the conventional model
and starting point in our panel analysis. However, unobserved time-invariant variables can con-
found the estimation. Therefore, RE-estimations are likely to be biased by the time-invariant
unobserved heterogeneity of VHS. To address this issue, we further employ FE-models that

provide estimates that are unbiased by between effects and that focus on a within comparison.

Regarding Hypothesis 1, we specify the RE-model as follows:

a=12 a=15
Vie = (Br+ 1) + Baxaie + Z 5 BaXait + Z 13.3axait—1 + &t (1)
a= a=

Here, y;; denotes the dependent variable describing participation counts within VHS i at time

t. Then, B, is the constant including an error term ¢; for the intercept. x,;; denotes the value of
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the main independent variable, the Lorenz-coefficient. x5;; t0 x;,;; are the values of course
counts on the program-area-level, years of the observation period to control for possible peri-
odic effects, course counts in cooperation with other institutions, the legal entity and the settle-
ment structure. We included the number of course offerings on the program-area-level by VHS
and year (x3;; — xg;) to control that the program breadth does not simply increase due to in-
creasing course counts on the program-area-level, which vice versa would also cause increasing
participation counts. Including course counts on the program-area-level also allows us to con-
trol for possible heterogenous effects when testing Hypothesis 1. x;3;;—1 t0 x;5;:—1 are control
variables covering the percentages of full-time management, human resources available and the
municipality’s population size. The implementation of time gaps of one year (t — 1) is based
on the assumption that effects due to changing control variable values are first observed the
following year. For example, more human resources allow VHS to offer different courses and
to introduce a greater flexibility regrading temporal formats. However, changes within the ed-
ucational program will become effective in the following year when the program is imple-

mented. €;; is the error term.

We specify the FE-model as follows:

a=10 a=15
Yie = @; + Baxpi + Z BaXait + z BaXait-1 + Eit (2)
a=3 a=13

Instead of a constant and an intercept error term, a VHS-specific constant «; is defined. Here,
the values of time-invariant controls of the legal entity of VHS and the settlement structure at

the municipality-level are omitted.

Regarding Hypothesis 2, we specify the RE-model as follows:

a=10

a=7
Vie = (B1 + 1) + Baxaie + Z 3,3axait + z BaXait-1 + Eit 3)
a=

a=8

Here, y;; denotes the dependent variable describing participation counts within subject area i
at time t. x,;; denotes the average course duration as the main independent variable. x3;; t0 x-;;
are control variables covering course counts on the subject-area-level, years of the observation
period, the legal entity of a VHS, course counts in cooperation with other institutions and the
settlement structure. We included course counts on the subject-area-level (x3;;) to control
whether the number of courses increases with decreasing course duration, which in return also

increases participation counts. xg;;—; 10 x19;:—1 are control variables covering the percentages
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of full-time management, human resources available and the municipality’s population size. &;;

is the error term.

To estimate assumed heterogenous effects across program areas, we included an interaction of

a variable covering the program areas z,; with the average course duration x,;;.

a=7

a=6 a=10
Vie = (B1 + {1) + Baxaie + z 2ﬁ3x2itzai + 3ﬁaxait + 2 . BaXgit—1 + € (4)
a= = a=

a

We specify the FE-model as follows:

a=

6 5 a=10
Yie = @ + Baxzi + B3X2itZqi + BaXait + Z . BaXait-1 + Eit (5)
a=

a=2 a=3

a=

Here, a subject-area-specific constant «; is defined. Because the legal entity of a VHS and the
settlement structure are time-invariant variables, xz;; and x.;; are omitted accordingly in the
FE-model.

All statistical analyses were performed with “stata” software. The corresponding do-file can be

found on OSF (https://osf.io/by9wec/?view_only=4fec6d89cce949cda5300bd3343beebe).
Results

Regarding Hypothesis 1, we tested whether a wider access to educational programs (in terms
of temporal formats) is an effective and efficient strategy to increase participation counts. We
estimated the effect of program breadth on participation counts by employing random and fixed
estimations based on both the wide and restrictive sample. The Hausman test shows that the
FE-model is preferable to the RE-model (wide sample: > =368.85; df = 19; p <.001; restrictive
sample: 2 =211.21; df =19, p <.001). Therefore, we only report the results of the FE-model.
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Table 2
Participation Counts Within-VHS Depending on Program Breadth—Fixed-Effects Models

Wide sample Restrictive sample
N = 6,803 N =5,571
b SE b SE
Program breadth -417.893** 150.101 -427.694%** 111.077
(Lorenz-Coefficient)
Course counts (program-
area-level)
Society-Politics- 11.146*** 0.426 13.415*** 0.429
Environment (1)
Culture-Design (2) 3.762*** 0.358 5.490%** 0.324
Health (3) 10.117*** 0.279 10.765*** 0.244
Languages (4) 12.101%** 0.225 11.003*** 0.211
Work-Vocation (5) 9.929*** 0.347 11.003*** 0.305
Basic Education (6) 1.564%** 0.248 1.445%** 0.193
Year (ref. 2008)
2009 -13.273 34.389 5.475 30.030
2010 -65.057* 34.388 -70.424** 29.329
2011 -101.424** 34.679 -127.247%** 29.547
2012 -162.112%** 35.794 -113.536*** 31.262
2013 -154.733*** 35.981 -139.184*** 31.450
2014 -187.295*** 36.388 -159.905%** 31.833
2015 -135.958*** 36.753 -105.356*** 32.148
2016 -51.599 37.630 -20.867* 32.780
2017 -54.402 37.953 -8.290 33.159
Percentages of full-time -89.049 57.876 -104.697* 49.524
management (t-1)
Human resources (t-1) 1.902*** 0.205 0.574** 0.178
Cooperation (courses) -1.855*** 0.289 -0.489 0.256
Population in municipa- -.002* 0.001 0.003** 0.001
lity (t-1)
Constant 1599.929*** 288.427 69.532 347.525
R2 0.951 0.960
R2 within 0.655 0.703
R2 between 0.956 0.960

Source: Own calculations using VHS statistics, 2007-2017.
Note: SE = standard error.
*p<.05; **p<.01; ***p<.001.

The results displayed in Table 2 reveal that a change of the Lorenz-coefficient from zero to one
significantly decreases participation counts by respectively 417.893 participants (p <.01) (wide
sample) or 427.694 participants (p < .001) (restrictive sample). Based on the results, we can
confirm Hypothesis 1.

Regarding Hypothesis 2, we tested whether participation counts on the subject-area-level in-
crease with decreasing average course duration. Because we assume heterogenous effects
across the program-area-level, we first estimate the models without an interaction of program

area and average course duration (Table 3, Model 1) and in a second step include an interaction
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(Table 3, Model 2). The Hausman test showed that the FE-model was preferable to the RE-
model (Model 1: ¥2 = 1938.53; df = 14, p <.001; Model 2: x> = 2046.21; df = 19, p < .001).
Therefore, we only report the results of the FE-model.

Table 3
Participation Counts Depending on Average Course Duration Within-Subject-Areas: Fixed-Effects Models
Model 1 Model 2
N = 242,805 N = 242,805
b SE b SE
Average course duration 0.062*** 0.010 0.445%** 0.049
in hours
Program area X Average
course duration in hours
(ref. Society-Politics-
Environment)
Culture-Design (2) - - 0.048 0.091
Health (3) - - -0.391*** 0.108
Languages (4) - - -0.132 0.097
Work-Vocation (5) - - -0.336*** 0.058
Basic Education (6) - - -0.417%** 0.050
Course counts 12.552%** 0.027 12.563*** 0.027
Year (ref. 2008)
2009 -3.623** 1.237 -3.5687** 1.237
2010 -5.538*** 1.242 -5.462*** 1.242
2011 -6.956*** 1.248 -6.828*** 1.247
2012 -10.713*** 1.270 -10.549%** 1.270
2013 -12.351%** 1.271 -12.185*** 1.271
2014 -14.679%** 1.279 -14.499*** 1.279
2015 -14.020%** 1.287 -13.846*** 1.288
2016 -12.467*** 1.308 -12.246%** 1.308
2017 -12.843%** 1.337 -12.611%** 1.338
Percentages of full-time -3.207 2.026 -3.105 2.026
management (t-1)
Human resources (t-1) -0.017** 0.006 -0.016** 0.006
Cooperation (courses) -0.028** 0.008 -0.028** 0.008
Population in municipa- -0.0002*** 0.000027 -0.0002*** 0.000027
lity (t-1)
Constant 62.546*** 8.816 57.710%** 8.844
R2 0.7839 0.784
R2 within 0.5137 0.514
R2 between 0.8118 0.812

Source: Own calculations using VHS statistics, 2007-2017.
Note: SE = standard error.
*p<.05; **p<.01; ***p<.001.

The results displayed in Table 3 reveal that an increase of 1 hour in the average course duration
significantly increases participation counts on the subject-area-level by 0.062 (Model 1) or

0.445 (Model 2). Contrary to the hypothesis that participants prioritize shorter course offerings
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because they are easier to match with rival individual time-availabilities, the results reveal that

the opposite holds true. Based on the results, we cannot support Hypothesis 2.
Discussion

Understanding the system of ALE as a multilevel system (e.g., Boeren et al., 2010; Schrader,
2011) challenges scholars to integrate multi-layered perspectives into new research designs.
Scholars have argued that a lack of integration prevents research “from generating full insight
in the complexity of lifelong learning participation” (Boeren, 2017, p. 162). In our study, we
develop the idea of layered thinking in ALE participation research by operationalizing time as
a structural element of the necessary condition for the possibility of ALE participation and the

required successful match between demand and institutionalized supply.

Our analyses provide two main conclusions. First, we found a significant effect of increasing
program breadth at the VHS-level on participation counts. However, the effect size is rather
small since a decrease of the Lorenz-coefficient from 1 (complete concentration of all course
offerings on one temporal format) to 0 (equal distribution of course offerings across all temporal
formats) increases participation counts at the VHS-level by 417.893 (wide sample) or 427.694
(restrictive sample) participants. In comparison, VHS within our observation period served an
average of 6,910 participants per year. The results reveal, however, that VHS have not only
widened educational programs in terms of temporal formats but that this increasing flexibility
significantly increased participation counts. Although we use data from the German VHS sta-
tistics in our study, the results are not only valid on a national level in Germany. Based on the
universal logic of a required successful match between supply and demand to achieve ALE
participation, the estimation results of Hypothesis 1 provide generic knowledge on the matching
process as theorized by Boeren et al. (2010).

Second, we found a significant association between increasing average course duration at the
subject-area-level and participation counts. In fact, the effect size is rather small since partici-
pation counts only increased by 0.062 (Model 1) when the average course duration increases
by 1 hour. However, the results in Model 2 reveal heterogeneous effects on participation counts
by introducing the interaction of program area and average course duration to the estimation.
Here, participation counts increase by 0.445 when the average course duration increases by 1

hour.

Including an interaction allowed us to estimate specific effects on the program-area-level. The
results reveal significant negative interaction effects of the program areas Health (3), Work-
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Vocation (5) and Basic Education (6) on participation counts. Varying the average course du-
ration in these program areas has no effect on respective participation counts. One possible
explanation for these results is that the program areas for which we found a significant negative
interaction effect primarily include course offerings with the option to get a certificate or a
degree. In these cases, the duration to complete a course and to get a certificate or degree is
often standardized. Thus, the individual participation decision is not affected by the duration
but rather by the fact that a certain certificate or degree can be achieved. Thus, the variation of
the effect of the average course duration on participation counts between program areas can be

explained by the variation in acquiring certificates or degrees.

The results further reveal that program planners can increase participation counts in program
areas Society-Politics-Environment (1) and 2 Culture-Design (2) by increasing the average

course duration. However, only the interaction effect of program area 1 is significant.

The first descriptive analysis (Figure 3) highlighted a trend toward shorter durations in every
program area. However, the multivariate analyses revealed that shorter course durations do not
have a positive effect on participation counts. For the program areas Society-Politics-Environ-
ment (1) and Culture-Design (2), the opposite holds true and participation counts increase with
increasing course duration. In those cases, the individual participation decision may be more
affected by the course, its content or duration than by the fact that a certain certificate or degree
can be achieved. Schmidt-Lauff and Bergamini (2017) argued that such learning time “is then
subjectively perceived as a special time quality, a time oasis and ‘time well-being’” (Schmidt-
Lauff & Bergamini, 2017, p. 157). The results of Hypothesis 2 reveal heterogeneous effects on
participation counts when including an interaction of program area and average course duration
to the estimation. This finding raises a need for further research into whether this heterogeneity

is replicable internationally and in other educational institutions in other reproduction contexts.

We based our study on the assumption that ALE participation requires the availability of, and
accessibility, to learning opportunities on the institutional level as a necessary condition for the
possibility of participation as well as a successful match of institutionalized supply with indi-
vidual demand. The results of our study reveal that program planners can significantly influence
the matching process by introducing a greater program breadth in terms of temporal formats of
course offerings. Introducing those changes means that opportunities for successful matching

and participation counts significantly increase.
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Limitations and Conclusion

Although ours is one of the first studies that investigates the impact of timing and duration on

ALE participation longitudinally, it has certain limitations.

First, the VHS statistics only include course counts of realized courses. Therefore, it is possible
that various VHS initially offered courses that in the end did not take place due to a lack of
demand. Courses that did not take place could change the observed temporal structure of edu-
cational programs or average course durations and could therefore change the analyses and
estimation results. Based on the VHS statistics, we can only observe courses offerings that ac-
tually took place. Thus, we cannot estimate any effects for the entire educational program in-
cluding those courses offerings that were cancelled due to lacking demand. Nevertheless, the
VHS statistics is the best available proxy for the actual educational program of VHS.

Second, our analyses are based on organizational data that identifies participation counts but
not individual participants. Therefore, we are not able to investigate crosslevel interaction ef-
fects of timing and duration on the underlying decision-making processes of individual partic-
ipation behavior. Vice versa, we cannot formulate statements as to how individual demand af-
fects the temporal organization of course offerings on the supply-side. Consequently, we are
not able to operationalize the whole matching process and interactions between supply and de-
mand as theorized by Boeren et al. (2010). Such an operationalization requires an action-theo-
retical explanation of individual participation decisions and data linkages of meso-data and mi-
cro-data. In Germany, this issue could be addressed in future research by linking meso-data
from the VHS statistics with micro-data from the “Mikrozensus.” A dataset including longitu-

dinal data of participants nested in educational institutions is currently not available.

However, our study takes a first step toward exploring interactions between demand and supply.
The findings highlight the significant effects of both timing and duration on participation
counts. However, more research efforts are needed to explore such effects in terms of the theo-
rized interactions between supply and demand. These efforts should also include investigating
the rationale of program planners. First, it would be of particular interest to compare the effects
of timing and duration on participation counts within the context of VHS to other reproduction
contexts (e.g., organizations in the market context, Schrader, 2011). Second, we assume that
the planning staff focuses on the availabilities of temporal resources of potential participants
within different individual and societal circumstances while planning educational programs. In

this regard, Schmidt-Lauff (2008) pointed out that research on the professional action of pro-
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gram planning regarding timing and duration is largely lacking. However, current research ad-
dresses this call for further research. The study by Robak et al. (2015) analyzed temporal aspects
of program planning when researching the revision of a law on educational leave in the German

federal state of Bremen in 2010.
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Abstract

The availability of time is a deciding factor for participation of adults in continuing vocational
education and training (CVET). In view of the importance of time for participation, the present
study investigates the impact of employer offered leave of work on employees’ participation
behavior in CVET. Leave of work provides a specific timeframe for CVET by enabling the use
of working time as learning time. The rationale of the intention-behavior relation as theorized
by the theory of planned behavior provides the theoretical framework for the study. The theory
allows the integration of individual and contextual factors (e.g., the work environment) in ex-
plaining individual behavior and the underpinning decision-making process. The theory con-
ceptualizes time as an element of behavioral control that is required to act on an intention.
Behavioral control is theorized to moderate the intention-behavior relation. Two modes of be-
havioral control are distinguished. We use employer offered leave of work as a proxy for actual
behavioral control and the degree of perceived behavioral control regarding the availability of
temporal resources to participate in CVET to investigate the theorized moderating role of be-
havior control on the intention-behavior relation. To test the hypotheses, two waves of panel
data from the German National Educational Panel Study (NEPS) are used. Aiming at causal
inferences, hybrid logit models are employed. We find that a participation intention is a signif-
icant predictor of CVET participation. However, the results provide no evidence regarding the
theorized moderating role of actual behavioral control in terms of an employer offered leave of
work on the intention-behavior relation. Furthermore, the results provide evidence that the de-
gree of perceived behavioral control regarding the availability of temporal resources to partici-
pate in CVET does neither moderate the intention-behavior relation nor is a proxy for actual
behavioral control. Finally, we discuss possible future developments of the theory of planned

behavior by integrating action-theoretical assumptions from the value-expectancy theory.

Keywords: intention-behavior relation, continuing vocational education and training, time,

panel analysis, leave of work, hybrid logit models
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Introduction

Academia, policymakers, and companies have continuously stressed the importance of contin-
uing vocational education and training (CVET) for modern societies (e.g., OECD,
2013; CEDEFOP, 2015; Becker, 2019). CVET is expected to enable economic and social ben-
efits for the society, economy, and individuals, such as safeguarding the labor force, enhancing
the economic efficiency and productivity, contributing to the sustainable employability of
adults and their social capital as well as opening individual career moves and improving career
opportunities (e.g., Barrett and O’Connell, 2001; de Grip and Sauermann, 2013; CEDEFOP,
2015; Ruhose et al., 2020). However, despite significant monetary and non-monetary out-
comes, research highlights that opportunities and resources in accessing CVET are unequally
distributed depending on characteristics of the individual, the company-side, and the policy
context (e.g., Saar and Rais, 2017; Lischewski et al., 2020). In addition, the availability of op-
portunities does not guarantee participation (Fleuren et al., 2020). Accordingly, Kyndt and Ba-
ert (2013) argued that CVET participation cannot be simplified by only fitting supply and de-

mand.

Thus, evidence explaining the (causal) mechanisms that produce disparities as well as success
factors for widening access and participation is important (e.g., CEDEFOP, 2014; Siegfried and
Berger, 2020; Leyretana and Trinidad, 2021). The most common reasons given by adults for
not participating are time-related constraints resulting from work schedules and family respon-
sibilities (e.g., Boeren, 2011; BMBF, 2017). In this regard, participants need to raise temporal
resources as an element of indirect costs and monetary recourses as direct costs (Bellmann and
Leber, 2019). The perspective on indirect costs builds on the rationale that time is a scarce
resource by nature (Klein, 2007). Furthermore, the time required for participation rivals with
other time commitments in adults’ private and professional lives (Schmidt-Lauff,
2008; Schmidt-Lauff and Bergamini, 2017). Thereby, opportunity costs for activity participa-
tion increase (Klein, 2007), and the availability of temporal resources becomes a deciding factor
for participation in educational activities (Ruter et al., 2020). Although academia approaches
time-related constraints as the main barrier in accessing educational activities, the correspond-
ing literature is dominated by qualitative studies (e.g., Schmidt-Lauff, 2008; Denninger et al.,
2020; Siegfried and Berger, 2020) and multivariate analyses based on cross-sectional survey
data (e.g., Boeren, 2011; BMBF, 2017). The respective results provide insights into the subjec-
tive perception of time constraints as situational barriers (Cross, 1981) and how they may af-
fect the participation decision. However, Rubenson and Desjardins (2009) criticized that these

perceptions are subjective thresholds which in turn could be perceived differently. Contrasting
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the subjective perspective, Boeren (2011) emphasized that time-related constraints due to high
working-time can be considered a real and thus objective barrier. However, Ruter et al.
(2020) highlighted that causal evidence on the impact of individual time-availabilities on par-

ticipation in educational activities is scarce and methodologically limited in current research.

An approach to investigate the impact of time on participation is to take actors into account that
can affect individual time-availabilities for activity participation. Accordingly, Ruter and Mar-
tin (2021) argued that individual time-availabilities that are required to participate in educa-
tional activities are not only related to the individual level, but also to societal and organiza-
tional levels. A key actor in this consideration is the employer. According to the Adult Educa-
tion Survey (AES; BMBF, 2019), 54% of 18- to 64-year-old adults in Germany participated in
at least one activity of non-formal education in 2018. The largest share constituted work-related
training (81%) that took place during paid working time (62%) or paid leave (7%) and was paid
by the employer (57%). On the employer-side, a study by BIBB (2020) observed an increasing
number of companies that support CVET in Germany (2001: 36%; 2018: 54%). Overall, the
employer can provide financial contributions and offer a leave of work that provides a specific

timeframe for CVET by enabling the use of working time as learning time.

Regarding the significance of time for CVET, the present study investigates how employer
offered leave of work affects individual participation in CVET. To do so, we build on the theory
of planned behavior (TPB, Ajzen, 2012, 2020). We adopt the rationale on how leave of
work impacts the degree of actual behavioral control that an employee has over participating
in CVET. This encompasses two aspects: First, we address the questions of how individual
time-availabilities affect individual participation behavior and which actors can successfully
provide required temporal resources for participation. These two questions are of great im-
portance for academia, policymakers, and practice for providing support for CVET in overcom-
ing barriers and time-related constraints to achieve participation (Boeren, 2011). Second, we
aim to put the intention-behavior relation as theorized by the TPB to an empirical test. In this
regard, “insufficient time [...] may prevent people from acting on their intention” (Ajzen, 2020,
p. 2). In a longitudinal design, we draw on data from the German National Educational Panel
Study (NEPS; Blossfeld et al., 2011) from two waves. Aiming at causal inferences, we employ
hybrid logit models (Allison, 2009; Schunck, 2013; Schunck and Perales, 2017) to estimate the
impact of both time-variant and time-invariant variables on CVET participation.
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Patterns of Continuing Vocational Education and Training Participation

Following Lischewski et al. (2020), we can make four overall differentiations in defining
CVET. (1) Purpose: In comparison to private educational activities, CVET entails any activity
with a vocational and work reference. (2) Segment: Within CVET, job-related education and
employer-sponsored education can be distinguished. (3) Provision: Whereas educational activ-
ities in the segment of job-related education are initiated by the individual and carried out in-
dependently from the workplace, employer-sponsored education is provided by companies and
takes (partially) place during paid working time or paid leave. (4) Degree of Institutionaliza-

tion: CVET can be formal, non-formal or informal.

On the national and international comparative level, representative surveys provide insights
both into the individual participation and the provision of opportunities and resources by com-
panies. However, such surveys are characterized by a “conceptual diversity of CVET”
(Lischewski et al., 2020, p. 3), therewith giving a “scattered impression” (Kyndt and Baert,
2013, p. 307) of CVET participation. However, research has identified patterns of CVET par-
ticipation (e.g., Grund and Martin, 2012; Becker, 2019; BMBF, 2019; Lischewski et al., 2020).
To explain such patterns, scholars build on different theoretical approaches. This includes the
theory of human capital (e.g., Becker, 2019), rational choice approaches (e.g., Ruter et al.,
2020), expectation-value theory (e.g., Gorges and Kandler, 2012) or the theory of planned be-
havior (for details: see theoretical framework). In a review of antecedents for formal and infor-
mal work-related learning, Kyndt and Baert (2013) identified a total of 117 antecedents of par-
ticipation covering socio-demographic, personal and job characteristics, characteristics of the
learning activity as well as the company and the broader context. This number highlights the
multi-layered nature of CVET participation as well as its theoretical and empirical explanation.
However, despite the large body of theoretical approaches and empirical findings, one can iden-
tify a standard model of determinants in current research: On the individual level, determinants
can be broadly classified as socio-demographic, -economic and -cultural factors on one side
and psychological factors on the other (Boeren et al., 2010). Key characteristics that contribute
to CVET are the individuals’ employment and occupational status, age, gender, level of formal
educational attainment, wage, migration background, household characteristics such as marital
status, family responsibilities or household income (Lischewski et al., 2020). In addition, schol-
ars investigated a multitude of psychological characteristics including attitude and motivation
(e.g., Hurtz and Williams, 2009), intentions (e.g., Kyndt et al., 2011), or personality traits
(e.g., Ruhose et al., 2020). On the level of job characteristics and the workplace environment,

CVET is associated with factors such as the branch and sector of the company, company size,
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provided support, opportunities and resources, contract situation, job status and working time
(e.g., Grund and Martin, 2012; Kaufmann and Widany, 2013; Becker, 2019). Furthermore, in-
sights from qualitative research in Germany by Denninger et al. (2020) point to positive effects
of leave of work on individual participation decisions. The review by Kyndt and Baert
(2013) revealed that overall, studies focused on socio-demographic variables to explain partic-
ipation patterns. However, scholars also question the predictive validity of the standard model
of social-statistical characteristics. Thus, Walter and Miller (2014) argued that it is not the
aforementioned social-statistical characteristics themself that determine the individual deci-
sion-making process and predict participation behavior but rather the expected utilities and

available resources that are attributed to these characteristics.
Multi-Layered Backgrounds of Individual Time-Availabilities

The perspective by Walter and Miller (2014) on the significance of resources in explaining
participation is particularly evident considering the importance of time as a scarce resource
(Klein, 2007) and deciding factor for participation (Ruter et al., 2020). Resulting opportunity
costs for activity participation lead to time rivalries “between work, family and recreation on
one hand and learning on the other” (Schmidt-Lauff and Bergamini, 2017, p. 157). Schmidt-
Lauff (2008) and in later work Schmidt-Lauff and Bergamini (2017) conceptualized individual
time-availabilities to result from multi-layered backgrounds. These backgrounds are described
by specific time rivalries on the individual level including factors such as age, gender, or em-
ployment status (structural time rivalries) as well as different life phases such as career entry,
career advancement, starting a family or retirement (biographical time rivalries). In addi-
tion, Riter and Martin (2021) argued that individual time-availabilities are not only related to
the individual level, but also to societal and organizational levels. Thus, required temporal re-
sources for participation can arise from parts of the individuals’ time spent at work, for family

or recreation or from a combination (Denninger et al., 2020).
Theoretical Framework

Currently, academia approaches educational activity participation as the result of multi-level
interactions between individuals and their decisions to participate, educational providers and
the broader societal and policy context (e.g., Boeren et al., 2010). Regarding the individual
decision-making process, Baert et al. (2006) theorized several consecutive steps. The process
starts from experiencing an (educational) need which in the follow-up should lead to the devel-
opment of an intention and educational demand. The final step is the participation in an educa-

tional activity. In the multi-layered perspective on participation by Boeren et al. (2010), several
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factors within and between the levels can influence the decision-making process, hindering or

facilitating its continuation.

Conceptualizing CVET participation as a process that requires opportunities, and the deliberate
investment of resources allows characterizing it as a planned behavior. In a social-psychological
perspective, CVET participation can be predicted by a (behavioral) intention (e.g., Maurer et
al., 2003; Kyndt and Baert, 2013). To investigate the intention-behavior relation, we build on
the theory of planned behavior (TPB; Ajzen, 2012, 2020). Since its formulation, the TPB had a
high impact on research in a multitude of behavioral domains (Bosnjak et al., 2020). The TPB
is a “hierarchical (multi-stage) causal model” (Opp, 2019, p. 68): The model formulates the be-
havior in question at the first stage. The immediate antecedent is the intention to perform the
behavior at the second stage. Given a sufficient degree of actual behavior control (ABC), indi-
viduals are expected to act on this intention. Intention itself is a joint function of motivational
variables at the third stage: attitude toward the behavior (ATT), subjective norm attached to the
behavior (SN) and perceived behavioral control (PBC). ATT, SN and PBC are the respective
aggregate of behavioral, normative and control beliefs at the fourth stage. Within the develop-
ment of the TPB, scholars have applied both modes of perceived and actual behavioral con-
trol differently. PBC was either theorized as a direct determinant of intentions (e.g., Valois et
al., 2020), as a moderating variable of the effects of ATT and SN on intention (e.g., La Barbera
and Ajzen, 2020, 2021), as a predictor of behavior (e.g., Parkinson et al., 2017) or, as a proxy
for ABC (see Fishbein and Ajzen, 2010 for overview). Hence, Bosnjak et al. (2020) as well
as La Barbera and Ajzen (2021) recently argued that the theory of planned behavior is still a
work in progress and that more research efforts are required to understand human behavior and
its determinants including the concepts of actual and perceived behavioral control.

The Intention-Behavior Relation

The TPB approaches intentions as the best single predictor of behavior (Fishbein and Ajzen,
2010). Evidence from meta-analytical reviews in a multitude of behavioral domains revealed
that this assumption holds true (e.g., Armitage and Conner, 2001; Sheeran, 2002; McDermott
et al., 2015; Nguyen et al., 2019). In the field of adult learning and education, scholars found a
positive relation between intention and participation (e.g., Maurer et al., 2003; Kyndt et al.,
2011). However, in a meta-analytical approach, Sheeran (2002) concluded that overall, inten-
tions are realized only half of the time. This discrepancy raises questions of contexts and con-
ditions that underlie a successful implementation of an intention. According to the TPB, inten-

tions predict behavior to the extent that an individual is capable of performing the behavior,
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thus has sufficient actual behavioral control (ABC). Therewith, the TPB considers that a lack
of required skills, information, resources, opportunities, and abilities as well as barriers or con-
straints potentially prevent individuals from acting on their intentions (Ajzen, 2020). Whereas
PBC refers to the individual’s perception of the degree of behavioral control (Fishbein and
Ajzen, 2010), ABC is a “link to reality” (Opp, 2019, p. 92). In this regard, results of the AES
in Germany (BMBF, 2017) highlighted that respondents with unfulfilled intentions stated time-
related constraints resulting from work schedules and family responsibilities as the main rea-
sons for non-participation. Thus, the availability of temporal resources becomes a deciding fac-
tor especially for those who intend to participate. In a study based on Flemish AES data, Boeren
(2011) conceptualized the gap between an intention to participate in formal or non-formal edu-
cation and participation by means of barriers. The results revealed that up to 30% of the sur-
veyed Inclined Abstainers with unfulfilled intentions to participate stated conflicts between the

time required to participate and commitments in their private and professional lives.

Given the importance of ABC as a condition of behavior, Sheeran and Webb (2016) criticized,
that much of the studies testing the basic assumptions of TPB do not test the intention-behavior
relation. In fact, only few studies have explicitly investigated the theoretical mechanisms un-
derpinning the intention-behavior relation. Three reasons are considered in current literature:
First, at “its core, the TPB is concerned with the prediction of intentions” (Ajzen, 2011, p.
1115). However, the TPB is a heuristic theory including assumptions on behavior and its pre-
dictive antecedents. Second, because knowledge of ABC is not available for most behaviors
due to measurement issues, Fishbein and Ajzen (2010) highlighted that researcher often use
PBC as a proxy. Respectively, studies found only weak or no significant interaction effects
(Yang-Wallentin et al., 2004). Third, La Barbera and Ajzen (2020) argued that such findings
result from methodological difficulties or insufficient variance in the predicator and moderator

variables.

The continuing development of the TPB challenges scholars to continuously develop new re-
search strategies and methodological approaches to submit the theoretical assumptions to em-
pirical tests (Bosnjak et al., 2020). This includes testing the intention-behavior relation (Sheeran
and Webb, 2016) and generating evidence on how policymakers, educational institutions or the
employer can support adults in overcoming barriers and time-related constraints to achieve par-
ticipation (Boeren, 2011). Furthermore, testing the basic assumptions of the TPB includes as-
sessing the assumptions of causal influence among the different stages of the theory (Sussman
and Gifford, 2019). In this regard, Ajzen (2012) pointed out, that most empirical evidence on

the intention-behavior relation is of correlational nature.
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The Present Research

Although current academia argues for the significance of individual time-availabilities for par-
ticipation in educational activities (e.g., Schmidt-Lauff and Bergamini, 2017), empirical studies
aiming at causal inferences on such effects are still rare (Riter et al., 2020). This insight follows
an earlier call for “further study of the relationship between the motivation to participate in
CVET, the ways in which this is translated into real participation, and the impact of time as a
resource in this process, both independently and in relation with other resources” (Sellin and
Elson-Rogers, 2003, p. 29). Hence, we contribute to current research literature on the impact of
time as a recourse on educational activity participation and its underpinning decision-making
process by investigating the effect of employer offered leave of work on CVET participation.
The TPB (Ajzen, 2012, 2020) theorizes the intention to participate to be the immediate ante-
cedent of CVET participation. In current literature, there is ample evidence that this assumption
holds true (see Kyndt and Baert, 2013 for review). Thus, our first hypothesis considers the as-

sumption that CVET participation is an intentional behavior:
(H1) The intention to participate in CVET predicts actual CVET participation.

Further hypotheses focus on the TPB’s concept of behavioral control. The revised model
by Ajzen (2012, 2020) distinguishes between a perceived (PBC) and an actual (ABC) mode of
behavioral control. Associated with the two modes are assumptions about causal influences on
different stages of the theoretical model. Whereas PBC is theorized to influence the formulation
of an intention, ABC is theorized to moderate the intention-behavior relation (Ajzen, 2020).
This means, that the effect of intention on behavior varies according to contextual conditions,
which the TPB conceptualizes as ABC. With our study, we focus on the availability of temporal
recourses in terms of employer offered leave of work. Based on the TPB, we adopt the rationale
on how a leave of work impacts the ABC that an employee has over participating in CVET.
Therefore, employees who were offered a leave of work have a higher ABC. Thus, we hypoth-
esize a positive effect of leave of work on the intention-behavior relation and subsequently on
CVET participation. Based on the assumption that the “greater the actor’s control over the be-
havior, the more likely it is that the intention will be carried out” (Ajzen, 2020, p. 2), we derive

our second hypothesis as follows:

(H2) Employer offered leave of work increases the likelihood that employees who intend to

participate in CVET actually participate in CVET.

Conversely, a vast majority of research on the impact of time on participation approaches the

subjective understanding and interpretation of time-related constraints and time-availabilities
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as the deciding factor (e.g., Schmidt-Lauff, 2008; Denninger et al., 2020). Accordingly, current
literature emphasizes that the intention-behavior relation should rather be moderated by PBC
than ABC. This assumption also relates to prior models of the TPB and the use of PBC as a
proxy for ABC (Fishbein and Ajzen, 2010). In terms of the TPB and the mode of perceived
behavioral control, availability or lack of time is regarded as a control factor that can facilitate
or impede the performance of a behavior (Ajzen, 2020). In line with the current literature’s
perspective on the deciding effect of the subjective perception of time-related constraints and

time-availabilities on participation, our third hypothesis is:

(H3) The degree of perceived behavioral control regarding the availability of temporal re-
sources to participate in CVET moderates the effect of an intention to participate in CVET on

actual CVET participation.

Furthermore, the theoretical framework of the TPB allows us to investigate whether there is a
difference between the two modes of perceived and actual behavioral control in moderating the
effect of intention on CVET participation. Based on the revised model, PBC has no independent
moderating effect on the intention-behavior relation. Therefore, the degree of perceived behav-
ioral control regarding the availability of temporal resources to participate can only have a
moderating effect on the intention-behavior relation for employees who were offered a leave of
work in terms of ABC. Based on the assumption that PBC has no independent effect of the

intention-behavior relation and can only be used as a proxy for ABC, our fourth hypothesis is:

(H4) The degree of perceived behavioral control regarding the availability of temporal re-
sources to participate in CVET only moderates the effect of an intention to participate in CVET
on actual CVET participation for employees who were offered a leave of work to participate in
CVET.

Materials and Methods
Data Description

To test the hypotheses, we use panel data from the German National Educational Panel Study
(NEPS; Blossfeld et al., 2011). The NEPS is an annual multi-cohort panel study in Germany,
in which since 2007 approximately 60,000 individuals in eleven waves are questioned about
their educational behavior as well as their socioeconomic and -demographic background. We
use data from the starting cohort 6 (Adults). The NEPS data are particularly suited for our study
for two reasons: First, the NEPS covers all variables required to test our hypotheses regarding
the intention-behavior relation derived from the TPB. The intention item was measures in waves
4 (2011/2012) and 8 (2015/2016). Therefore, we use two waves of panel data from the NEPS.
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Second, the NEPS data include detailed information on educational and employment trajecto-
ries as well as participation in educational activities. In the following, we describe the process
of creating our analytical samples as well as the measures and all variables used in the models.

Respondents

In our analytical sample, we only include respondents who were interviewed in both waves (4
and 8), who were employed in both waves and who gave consistent information on whether
they were offered a leave of work to participate in CVET by their employer. Given these re-
strictions, the analytical sample was reduced to n = 1,894 respondents and N = 3,788 observa-
tions. The analytical sample consists of n = 1,175 respondents that were offered a leave of work

by their employer and n = 719 respondents that were not offered a leave of work.
Measures

Based on our hypotheses derived from the theory of planned behavior, there are four main var-
iables relevant for our study. The intention to participate in CVET (predictor variable of behav-
ior); participation in CVET (outcome variable); employer offered leave of work as a proxy
for actual behavioral control (ABC) and the degree of perceived behavioral control (PBC) re-

garding the availability of temporal recourses to participate in CVET (moderating variables).
Intention

The theory of planned behavior theorizes the intention as the immediate antecedent and predic-
tor of a behavior. The intention to participate in CVET is measured with the item “Do you in-
tend to take this type of course or training program in the next 12 months?”. The item is meas-
ured in waves 4 and 8 as a binary variable (1 “Yes”; 2 “No”). This allows us to estimate both

intra-individual and inter-individual effects of intention on CVET participation.
Participation in Continuing Vocational Education and Training

To investigate whether an intention to participate in CVET was implemented, it is required to
operationalize the individual participation behavior in CVET. In the NEPS, the respond-
ents’ participation in educational activities is measured in each wave by asking if a respondent
has attended any courses since the last interview. For reported courses, different information
are surveyed. Participation in CVET is measured in every wave for educational activities
(courses) that were reported by a respondent with the item “Did you attend this course primarily
for professional reasons or rather out of personal interest?”. The item is measured as a categorial
variable (1 “For professional reasons”; 2 “For personal reasons”; 3 “Both professional and per-

sonal reasons”). We define all attended courses as participation in CVET that were reportedly
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attended for professional or for both professional and personal reasons. However, for each re-
spondent, the NEPS only measures this information for two courses which are randomly se-
lected from the total number of courses reported. Because CVET participation is the outcome
variable in our study, we need the information about the reason of attending a course for every
reported course. Therefore, we build on an approach proposed by Ebner and Ehlert (2018) and
impute the missing information. For this, we use the logistic regression imputation method for
binary variables by Rubin (1987). We use both course-level information (e.g., duration, con-
tent) as well as control variables of our empirical models as imputation variables (10 imputa-
tions). The intention item measured in waves 4 and 8 defines a timeframe of 12 months after
the interview date in which participation in CVET is defined as intended. Therefore, we meas-
ure CVET participation in the timeframe of up to 12 months after the respondents were inter-
viewed. We aggregate the information regarding the reasons for attending all reported courses
in the 12-month period after the interview date into a new variable that indicates whether at
least one of the reported courses per respondent and wave was attended for professional or for
both professional and personal reasons. This allows us to identify whether an intention to par-

ticipate in CVET was implemented into actual CVET participation or not.
Leave of Work as a Proxy for Actual Behavioral Control

The first variable that is assumed by the theory of planned behavior to moderate the effect of
intention on behavior is actual behavioral control (ABC). In our study, we use employer offered
leave of work as a proxy for ABC. In the NEPS, employer offered leave of work is measured
for employment episodes of a respondent with the item “Has your current employer offered you
a leave of work to attend training programs and courses?” or “Did your former employer offer
you a leave of work to attend training programs and courses?”. The item is measured as a di-
chotomous variable (1 “Yes”; 2 “No”). Since the leave of work item is not consistently meas-
ured for every employment episode that a respondent has reported, we are not able to reliably
identify intra-individual changes regarding employer offered leave of work between wave 4 and
8. Hence, we use leave of work as a time-invariant variable to observe inter-individual differ-
ences. Respondents who reported changes regarding employer offered leave of work between
waves 4 and 8 are excluded from our analytical sample. In case of secondary employment, i.e.,
when several employment episodes take place at the same time in waves 4 and 8, it is sufficient

if leave of work is offered by the employer in one of the employment episodes.
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Degree of Perceived Behavioral Control

The second variable that is assumed by the theory of planned behavior to moderate the effect
of intention on behavior is the degree of perceived behavioral control (PBC). In the NEPS, the
degree of perceived behavioral control (PBC) regarding the availability of temporal resources
to participate in CVET is measured with the item “Attending would take too much time.” The
item is measured on a 5-point Likert scale ranging from 1 (“I completely agree”) to 5 (“I don’t
agree at all”) in waves 4 and 8. This allows us to observe both intra-individual and inter-indi-

vidual changes.
Demographics and Further Variables

In the NEPS, different variables on the individual-level and the reported employment episodes
are measured. Different time-invariant variables (e.g., gender) were collected in the respond-
ent’s first interview. Different time-variant variables (e.g., household net income) are collected
in each wave. The NEPS data include detailed information for employment episodes that a
respondent has reported (e.g., branch, company size) and regarding the support provided for
CVET participation (e.g., financial support). Like the leave of work item, we are not able to
reliably identify intra-individual changes regarding the support for participation in CVET for
every reported employment episode. Hence, we use such items as time-invariant variables to
observe inter-individual differences. Respondents who reported changes regarding these varia-
bles between waves 4 and 8 are excluded from our analytical sample. In case of secondary
employment in wave 4 or wave 8, it is sufficient if support for CVET participation is provided

by the employer in one of the employment episodes.
Estimation Strategy

Our hypotheses target potential effects of employer offered leave of work on CVET participa-
tion and theoretical assumptions formulated by the TPB regarding the intention-behavior rela-
tion. Given that our hypotheses refer to both between-individual and within-individual effects
on CVET nparticipation, we employ hybrid logit models (Allison, 2009; Schunck,
2013; Schunck and Perales, 2017). Generally speaking, hybrid models combine random-effects
models with fixed-effects models and thus allow estimating and comparing effects on the
within-person level and on the between-person level in one single model (Allison, 2009). Ap-
plied to our research questions, hybrid logit models allow estimating the impact of both time-
variant variables (e.g., intention) and time-invariant variables (e.g., leave of work) on a dichot-

omous dependent variable (participation in CVET) while including different interaction terms
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(i.e., intention and leave of work) and controlling for further variables (i.e., age, gender, educa-
tional background, net household income). This is accomplished in a first step by decomposing
each independent time-varying variable into a between-individual component (individual-spe-
cific mean) and a within-individual component (deviation from the individual-specific mean).
In a second step, we estimate a random-effects model that includes both between-individual
and within-individual components (Allison, 2009). Regarding Hypothesis 1, we specify the hy-
brid logit model as follows:

a=39 a=39 a=10
logit()’it) = .80 + Z .BWa(xait - JZai) + z ﬁBafai + Z YaCai + U;
a=1 a=1 a=1 @

+ €it

Here, y;; denotes the dependent variable describing whether respondent i participated in at least
one activity of CVET at time t. Then, 8, is the constant. x; t0 x4 are the values of independent
time-varying variables in the model. This includes the intention to participate in CVET (x;),
respondents age (x), net household income (x5 — x4), whether there are children in the house-
hold (x;,), marital status (x,; — x;3), how well informed the respondent is about CVET pro-
grams and courses (x,4), occupational area (x,s — x,,) and professional status (x,; — x,,) for
the employment episode with the highest working hours (in case of secondary employment),
total working time per week (x,<), company size for the employment episode with the highest
working hours (in case of secondary employment) (x,, — x35), whether the respondent is work-
ing in a knowledge-intensive economic sector (x3¢), secondary employment (x5), the degree
of perceived behavioral control regarding the availability of monetary resources to participate
in CVET(x3g), and the degree of perceived behavioral control regarding the availability of tem-
poral resources to participate in CVET (x39). We include both the person-specific mean (x;)
and the deviation from the person-specific mean (x,;; — X,;) among the model covariates.
Then, By give the between-person effects and Sy, give the within-person effects (Schunck &
Perales, 2017). ¢, to ¢, are the values of the independent time-constant variables in the model.
This includes the respondents’ gender (¢, ), migration background (c,), years of education (c3),
whether the respondent changed the company between wave 4 and wave 8 (c,), whether there
is a company agreement about further education (cs), whether a company finances or provides
classes or training courses (cg), Whether an employer offered financial support (c;), whether a
company has an education planning on a regular basis for employees (cg), whether there is a
staff member, unit, or department responsible for training or continuing education in a company

(co), and whether an employer offered a leave of work to attend training programs and courses
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(c10)- u; is the level-two error and random intercept. €;; is the level-one error Hence, there is a
different ¢;, for each individual respondent i at each point in time t, but u; only varies across

individuals and not over time (Allison, 2009).

Regarding Hypothesis 2, we include an interaction term of intention (x;) and leave of work

(c10) into the model. To do so, we first generate the interaction variable x,;.c;,;. Following the

rationale of the hybrid model approach, we then enter both the mean x;,¢;,, and deviation score
X1itC10i — X1,C10; OF the interaction variable into the model. We specify the hybrid logit model

as follows:

a=39
logit(yi) = Bo + z ) Pwa(Xait — Xqi) + Pw(X1itC10i — X1,C101)
a=
a=39 a=10 (2)
+ Z ) BpaXai + BpX1.C10. t+ z ) YaCai t Ui T €t
a= a=

Regarding Hypothesis 3, we include an interaction term of intention (x;) and the degree of
perceived behavioral control regarding the availability of temporal resources to participate in

CVET (x39) into the model. Again, we first generate the interaction variable x;;;x34;; and then

enter both the mean x;,X35, and deviation score x,;:X39;; — X1,X39, Of the interaction variable

into the model. We specify the hybrid logit model as follows:

a=39
logit(yi) = Bo + Z . Bwa(Xait — Xgi) + Bw(X1itX30i — X1,X309,)
a=
a=39 a=10 (3)
+ Z ) BpaXait + PpX1X30, t+ z YaCai + Ui + €
a=

a=1

Regarding Hypothesis 4, we fit the hybrid logit model as before in equation 3 but separately
estimate the model for those individuals who were offered a leave a work and for those who

were not offered a leave of work.

a=39

logit(yid) = Bo+ ) Buwalair = Fai) +
a=
a=39
Pw (X1ieX30it — X1,X39;) T Z ) BpaXait + PeX1X39, + (4)
a=

a=9
Z _1VaCai + u; + €;¢,D = {0,1}

a=

Here, we exclude the leave of work item ¢;,. D = {0, 1} is the indicator of whether an individ-
ual was offered a leave of work or not.
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The study was preregistered on OSF*. All analyses were performed with Stata (version 15.1).

The corresponding do-file can be found on OSF2.
Results
Descriptive Statistics

The descriptive statistics of the analytical sample and subsamples are displayed in Table 1. We
also estimated the variance inflation factor (VIF) for each independent variable used in the
models as a diagnostic for multicollinearity. The results reveal that multicollinearity is not a
problem. Variables with high a VIF (VIF > 2.50) are dummy variables representing a categor-

ical variable. The results can be found on OSF (see text footnote 2).

Table 1

Descriptive Statistics of the Analytical Samples

Total analytical sample Subsample Hypothesis 4 Subsample Hypothesis 4
(No Leave of work) (Leave of work)
N = 3,788 N =1,438 N = 2,350
n=1,89% n=719 n=1,175
M SD mix. / M SD mix. / M SD mix. /
max. max. max.
Age (in years) 49.31 8.08 25.08/ 49.43 8.18 26.08/  49.23 8.01 25.08/
70.33 69.17 70.33
Years of education 14.34 2.22 9/18 13.76 2.19 9/18 14.70 2.16 9/18
Total working time per week in hours 38.19 12.08 0/90 36.37 12.93 0/90 39.31 11.39 0/90
Information - courses and training 3.20 1.03 1/5 2.76 1.02 1/5 3.47 .94 1/5

Time costs of courses and training (PBC) 3.27 1.24 1/5 3.08 1.27 1/5 3.39 1.22 1/5
Direct costs of courses and training (PBC) 3.78 1.19 1/5 3.55 1.24 1/5 3.92 1.13 1/5

% % % % % % % % %
over- bet- within over- bet- within over- bet- within
all ween all ween all ween

Participation in CVET?

No®° 60.40 74.53 79.96 75.06 86.16 85.98 51.00 67.39 75.23

Yes 39.60 55.35 73.01 2494 37.99 68.22 49.00 66.00 74.70
Intention

No 58.10 74.39 78.11 76.08 88.60 85.87 47.11 65.70 71.70

Yes 41.90 58.18 72.01 23.92 36.44 65.65 52.89 71.49 73.99
Gender

(1) Male 51.32 51.32 100.0 49.93 49.93 100.0 52.17 52.17 100.0

(2) Female 48.68 48.68 100.0 50.07 50.07 100.0 47.83 47.83 100.0
Net household income

(1) <999 € 0.69 121 30.52 1.32 2.36 55.88 0.30 0.51 58.33

(2) 1,000 - 1,499 € 3.06 4.86 63.04 417 6.68 62.50 2.38 3.74 63.64

(3) 1,500 - 1,999 € 5.83 9.24 63.14 7.23 11.54 62.65 4.98 7.83 63.59

(4) 2,000 - 2,499 € 9.32 15.73 59.23 12.87 21.70 59.29 7.15 12.09 59.15

(5) 2,500 - 2,999 € 11.51 19.27 59.73 13.70 22.95 59.70 10.17 17.02 59.75

(6) 3,000 - 3,999 € 26.14 39.49 66.18 27.96 41.86 66.78 25.02 38.04 65.77

(7) 4,000 — 4,999 € 20.86 33.32 62.60 18.01 29.49 61.08 22.60 35.66 63.37

(8)>5,000 € 22.60 30.52 74.05 14.74 21.14 69.74 27.40 36.26 75.59
Marital status

(1) Married/in registered 75.48 78.41 96.26 74.27 77.33 96.04 76.21 79.06 96.39

partnership

(2) Divorced 8.21 9.82 83.60 8.83 10.99 80.38 7.83 9.11 85.98

(3) Widowed 2.09 2.32 89.77 2.92 3.06 95.45 1.57 1.87 84.09

(4) Single 14.23 15.42 92.29 13.98 14.88 93.93 14.38 15.74 91.35
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Children

(1) No children 44.77 51.80 86.44 46.31 52.29 88.56 43.83 51.49 85.12

(2) Having children 55.23 62.25 88.72 53.69 59.67 89.98 56.17 63.83 88.00
Migration background

(1) Natives 84.85 84.85 100.0 81.78 81.78 100.0 86.72 86.72 100.0

(2) Immigrants 15.15 15.15 100.0 18.22 18.22 100.0 13.28 13.28 100.0
Occupational areas (1-digit KldB 2010)

(1) Occupations in agriculture, 0.87 0.90 97.06 1.18 1.25 94.44 0.68 0.68 100.0

forestry, farming, and

gardening

(2) Occupations in production 18.45 18.80 98.17 24.48 25.03 97.78 14.77 14.98 98.58

of raw materials and goods,

and manufacturing

(3) Occupations in 4.36 4.44 98.21 5.42 5.56 97.50 3.70 3.74 98.86
construction, architecture,

surveying and technical

building services

(4) Occupations in natural 6.05 6.23 97.03 3.76 3.89 96.43 7.45 7.66 97.22
sciences, geography and

informatics

(5) Occupations in traffic, 8.42 8.55 98.46 12.93 13.21 97.89 5.66 5.70 99.25
logistics, safety, and security

(6) Occupations in 8.92 9.35 95.48 12.52 13.07 95.74 6.72 7.06 95.18

commercial services, trading,

sales, the hotel business and

tourism

(7) Occupations in business 25.50 25.98 98.17 19.82 20.31 97.60 28.98 29.45 98.41
organization, accounting, law

and administration

(8) Occupations in health care, 24.87 25.34 98.13 16.76 16.97 98.77 29.83 30.47 97.91
the social sector, teaching

And education

(9) Occupations in philology, 2.56 2.69 95.10 3.13 3.20 97.83 221 2.38 92.86
literature, humanities, social

sciences, economics, media,

art, culture, and design

Professional status

(1) Worker 16.79 17.05 98.45 29.76 30.32 98.17 8.85 8.94 99.05
(2) Employee, also employee 7347 7376 99.61 65.23 65.79 99.15 78.51 78.64 99.84
in public service

(3) Civil servant, also judge, 9.74 9.77 99.73 5.01 5.01 100.0 12.64 12.68 99.66

excluding soldiers

Knowledge-intensive economic sector

No 62.38 63.25 98.62 67.52 68.43 98.68 59.23 60.09 98.58
Yes 37.62 38.49 97.74 32.48 33.38 97.29 40.77 41.62 97.96
Company size (Number of Employees)
(1) <5 441 4.96 88.83 751 8.48 88.52 251 2.81 89.39
2)5-9 8.21 8.92 92.01 9.46 10.71 88.31 7.45 7.83 95.11
(3)10-19 9.98 10.67 93.56 10.78 11.96 90.12 9.49 9.87 96.12
(4)20-49 16.05 16.79 95.60 18.85 19.75 95.42 14.34 14.98 95.74
(5)50-99 11.22 11.93 94.03 12.24 13.07 93.62 10.60 11.23 94.32
(6) 100 — 199 11.56 12.14 95.22 11.82 12.38 95.51 11.40 12.00 95.04
(7) 200 — 249 3.99 412 96.79 3.89 3.89 100.0 4.04 4.26 95.00
(8) 250 — 499 9.64 10.03 96.05 9.67 10.01 96.53 9.62 10.04 95.76
(9) 500 — 999 8.00 8.55 93.52 5.49 5.70 96.34 9.53 10.30 92.56
(10) 1,000 — 1,999 5.39 5.81 92.73 3.76 417 90.00 6.38 6.81 93.75
(11)>2,000 11.56 11.99 96.48 6.54 6.82 95.92 14.64 15.15 96.63
Secondary employment
No 89.47 92.93 96.28 90.13 93.32 96.57 89.06 92.68 96.10
Yes 10.53 13.99 75.28 9.87 13.07 75.53 10.94 14.55 75.15
Change of company
No 93.82 93.82 100.0 9291 9291 100.0 94.38 94.38 100.0
Yes 6.18 6.18 100.0 7.09 7.09 100.0 5.62 5.62 100.0
Offered leave of work
No 37.96 37.96 100.0 100.0 100.0 100.0 - - -
Yes 62.04 62.04 100.0 - - - 100.0 100.0 100.0
Company agreement
No 43.72 43.72 100.0 64.95 64.95 100.0 30.72 30.72 100.0
Yes 56.28 56.28 100.0 35.05 35.05 100.0 69.28 69.28 100.0
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Financing

No 18.53 18.53 100.0 43.12 43.12 100.0 3.49 3.49 100.0

Yes 81.47 81.47 100.0 56.88 56.88 100.0 96.51 96.51 100.0
Offered financial support

No 39.12 39.12 100.0 78.86 78.86 100.0 14.81 14.81 100.0

Yes 60.88 60.88 100.0 21.14 21.14 100.0 85.19 85.19 100.0
Planning

No 38.07 38.07 100.0 62.31 62.31 100.0 23.23 23.23 100.0

Yes 61.93 61.93 100.0 37.69 37.69 100.0 76.77 76.77 100.0
Responsible person

No 35.16 35.16 100.0 56.61 56.61 100.0 22.04 22.04 100.0

Yes 64.84 64.84 100.0 43.39 43.39 100.0 77.96 77.96 100.0

Note. M = Mean. SD = standard deviation.

2 Reflects the percentage of respondents who reported at least one course in CVET (dummy variable). Here, we report the descriptive statis-
tics for the original sample,

excluding the imputed values for the CVET variable.

® Indicates whether either no course was attended or whether the course was attended for private reasons.

Hybrid Models

To test our hypotheses, we estimated five different hybrid logit models for CVET participation.
In the following, we present both within-individual and between-individual effects for each
model. We report all estimated coefficients transformed to odds ratios by exponentiating the
regression coefficients. Standard errors and confidence intervals are transformed accordingly.
Applying a random-effects logistic regression model “fits subject-specific or conditional prob-
abilities for the individual” (Rabe-Hesketh and Skrondal, 2012, p. 529) respondents given the
subject-specific random intercept and covariates in the model. Accordingly, obtained odds ra-
tios from these models are interpreted as subject-specific odds ratios. Thus, we interpret the

exponentiated regression coefficients as conditional odds.

Regarding Hypothesis 1, we tested whether CVET participation is an intentional behavior. The
results displayed in Table 2 reveal both significant within and between effects of an intention
on CVET participation. Within-individual, the odds ratio for CVET participation is 1.713 (p <
0.001). This means that the conditional odds of CVET participation for an individual that for-
mulates an intention are 1.713 times those of an individual that did not formulate an intention
to participate. Between-individual, the conditional odds of CVET participation for those who
intended to participate is four times (OR = 4.066, p < 0.001) that of those who did not intended

to participate.
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Table 2

Results (Hypothesis 1)

N =3,788
n=1,894
Between-individual Within-individual
OR Cl OR Cl
Intention 4.066*** (.579) [3.08, 5.37] 1.713*** (.239) [1.30, 2.25]
Age .998 (.007) [.98,1.01] .886*** (.021) [.85,.93]
Net household income
(ref. 3,000 - 3,999 €)
(1) <£999€ .376 (.343) [.06, 2.25] 1.324 (1.305) [.19, 9.15]
(2) 1,000 — 1,499 € 1.249 (.463) [.60, 2.58] 1.076 (.571) [.38, 3.04]
(3) 1,500 — 1,999 € 1.291 (.356) [.75,2.22] 1.125 (.436) [.53, 2.41]
(4) 2,000 — 2,499 € 1.331 (.314) [.84,2.11] 1.187 (.328) [.69, 2.04]
(5) 2,500 — 2,999 € 710 (.159) [46, 1.10] 978 (.244) [.60, 1.60]
(7) 4,000 — 4,999 € 1.076 (.191) [.76,1.52] .696 (.139) [47,1.03]
(8)>5,000 € .828 (.139) [.60, 1.15] 624 (.157) [.38, 1.02]
Children 1.105 (.135) [.87, 1.40] 1.726* (.391) [1.11, 2.69]
Marital status (ref. Married / in registered
partnership)
(2) Divorced 1.435 (.281) [.98,2.11] 1.865 (.895) [.73,4.78]
(3) Widowed .953 (.331) [.48,1.88] 2.003 (2.328) [.20, 19.57]
(4) Single 875 (.149) [.63,1.22] 2.520 (1.385) [.86, 7.40]
Information - courses and training 1.157* (.077) [1.02, 1.32] 1.030 (.085) [.88, 1.21]
Occupational areas (ref. architecture, sur-
veying, and technical building services)
(1) agriculture, .887 (.519) [.28,2.79] 567 (2.578) [.00, 4207.19]
forestry, farming, and
gardening
(2) production of .743 (.198) [.44, 1.25] 1.420 (3.439) [.01, 163.77]
raw materials and goods,
and manufacturing
(4) construction, .627 (.199) [.34,1.17] 1.225 (3.334) [.01, 253.70]
natural sciences,
geography and
informatics
(5) traffic, logistics, .805 (.239) [.45, 1.44] 2.978 (8.220) [.01, 666.15]
safety, and security
(6) commercial services, .644 (.195) [.36, 1.17] 1.574 (3.873) [.01, 195.64]
trading, sales, hotel
business and tourism
(7) business organization, 754 (.201) [.45, 1.27] 2.186 (5.069) [.02, 205.63]
accounting, law and
administration
(8) health care, the social .996 (.271) [.58, 1.70] 2.116 (5.180) [.02, 256.70]
sector, teaching and
education
(9) philology, literature, .735 (.290) [.34,1.59] 1.679 (4.633) [.01, 374.86]
humanities, social
sciences, economics,
media, art, culture, and
design
Professional status (ref. Worker)
(2) Employee, also 1.260 (.213) [.90, 1.75] 3.500 (5.381) [17,71.25]
employee in public
service
(3) Civil servant, also 1.366 (.320) [.86, 2.16] 3.769 (17.043) [.00, 26627.24]
judge, excluding soldiers
Total working time per week 1.009 (.005) [1.00, 1.02] 1.000 (.010) [.98, 1.02]
Company size (ref. 50 — 99)
(1) <5 .901 (.270) [.50, 1.62] 2.572 (3.201) [.22, 29.50]
2)5-9 .975 (.224) [.62, 1.53] 1.465 (1.679) [.15, 13.85]
(3)10-19 1914 (.194) [.60, 1.38] 1.201 (1.311) [.14, 10.20]
(4) 20— 49 722 (.137) [.50, 1.05] 3.069 (2.800) [51,18.34
(6) 100 — 199 1.378 (.272) [.93, 2.03] .594 (.576) [.09, 3.97]
(7) 200 — 249 1.081 (.296) [.63, 1.85] 20.897 (42.333) [.39, 1107.73]
(8) 250 — 499 1.057 (.220) [.70, 1.59] 3.541 (4.650) [.27, 46.44]
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(9) 500 — 999 1.124 (.250) [.73,1.74] 1.494 (1.598) [.18, 12.16]

(10) 1,000 — 1,999 1.313 (.331) [.80, 2.15] 2.659 (3.104) [.27, 26.23]
(11)>2,000 852 (.177) [57,1.28] 4.073 (4.869) [.39, 42.46]
Knowledge-intensive economic sector 1.204 (.136) [.97, 1.50] .691 (.507) [.16, 2.92]
Secondary employment .829 (.143) [.59, 1.16] 1.501 (.499) [.78, 2.88]
PBC (money) 1.075 (.057) [.97,1.19] .915 (.060) [.80, 1.04]
PBC (time) .957 (.049) [.87,1.06] .945 (.057) [.84,1.06]

Intention*leave of work

Intention*PBC (time)

Random

Gender (ref. Male) 1.528** (.196) [1.19, 1.96]
Migration background 907 (.121) [.70, 1.18]
Years of education 1.058* (.027) [1.01, 1.11]
Change of company 1.177 (.242) [.79, 1.76]
Company agreement 1.071 (.130) [.84, 1.36]
Financing 1.737** (.299) [1.24, 2.43]
Offered financial support 1.357* (.174) [1.06, 1.75]
Planning 1.257 (.158) [.98, 1.61]
Responsible person .867 (.113) [.67,1.12]
Leave of work 1.312* (.174) [1.01, 1.70]
Constant? .022*** (,015) [.01,.09]

Log of the variance -.065 (.218) [-.49, .36]

Residual standard deviation .968 (.105) [.78,1.20]
PP .222 (.038) [.16, .30]

Note. 10 imputations for CVET (outcome). Standard errors are in parentheses.
2 Constant estimates baseline odds.

®Rho represents the estimated ICC.

***p <001, **p < .01, *p <.05

Regarding Hypothesis 2, we tested whether employer offered leave of work as a proxy for ABC
has a positive effect on the intention-behavior relation. Following the interpretation for interac-
tion-effects proposed by Rabe-Hesketh and Skrondal (2012), the results displayed in Table
3 reveal that given a leave of work within-individual, the estimated conditional odds for CVET
participation for an individual without formulating an intention are multiplied by 1.226 and the
conditional odds for an individual that formulated an intention are multiplied by 0.996 (=1.226
% 0.812). In terms of percentage change in estimated odds, the conditional odds increase 22,6%
[100% (1.226 — 1)] for an individual without an intention and decrease 0.44% [100% (1.226 x
0.812 — 1)] for an individual that formulated an intention. Between-individual, the estimated
conditional odds for CVET participation for individuals without an intention are multiplied by
1.226 and the conditional odds for an individual that formulated an intention are multiplied by
1.459 (=1.226 x 1.190). In terms of percentage change in estimated odds, the conditional odds
increase 22,60% [100% (1.226 — 1)] for individuals without an intention and increase 45.89%
[100% (1.226 x 1.190 — 1)] for individuals that intended to participate. The results reveal, how-
ever, that both interactions within- and between-individual are not significant. Hence, we can-

not support Hypothesis 2.
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Table 3

Results (Hypothesis 2)

N =3,788
n=1,894
Between-individual Within-individual
OR Cl OR Cl
Intention 3.587*** (.875) [2.22,5.79] 1.993** (.513) [1.20, 3.30]
Age .998 (.007) [.98,1.01] .885*** (.021) [.85,.93]
Net household income
(ref. 3,000 - 3,999 €)
(1) <£999€ .375(.342) [.06, 2.24] 1.299 (1.282) [.19, 8.99]
(2) 1,000 — 1,499 € 1.245 (.461) [.60, 2.57] 1.073 (.569) [.38, 3.03]
(3) 1,500 — 1,999 € 1.292 (.356) [.75,2.22] 1.125 (.436) [53, 2.41]
(4) 2,000 — 2,499 € 1.333 (.315) [.84,2.12] 1.188 (.328) [.69, 2.04]
(5) 2,500 — 2,999 € 711 (.159) [46, 1.10] .985 (.246) [.60, 1.61]
(7) 4,000 — 4,999 € 1.080 (.191) [.76, 1.53] .697 (.140) [47,1.03]
(8)>5,000 € .829 (.139) [.60, 1.15] .622 (.157) [.38,1.02]
Children 1.104 (.134) [.87, 1.40] 1.730* (.392) [1.11, 2.70]
Marital status (ref. Married / in registered
partnership)
(2) Divorced 1.435 (.281) [.98,2.11] 1.866 (.895) [.73,4.78]
(3) Widowed .960 (.333) [.49, 1.89] 1.994 (2.322) [.20, 19.57]
(4) Single 873 (.149) [.63,1.22] 2.511 (1.381) [.85, 7.38]
Information - courses and training 1.157* (.076) [1.02, 1.32] 1.031 (.085) [.88, 1.21]
Occupational areas (ref. architecture, sur-
veying, and technical building services)
(1) agriculture, .896 (.524) [.28, 2.82] .645 (2.951) [.00, 5069.33]
forestry, farming, and
gardening
(2) production of .745 (.198) [.44, 1.26] 1.402 (3.407) [.01, 164.03]
raw materials and goods,
and manufacturing
(4) construction, .628 (.199) [.34,1.17] 1.119 (3.056) [.01, 236.29]
natural sciences,
geography and
informatics
(5) traffic, logistics, .801 (.238) [45, 1.43] 2.914 (8.033) [.01, 647.26]
safety, and security
(6) commercial services, .641 (.194) [.35, 1.16] 1.536 (3.788) [.01, 192.94]
trading, sales, hotel
business and tourism
(7) business organization, 754 (.201) [.45, 1.27] 2.081 (4.837) [.02,198.12]
accounting, law and
administration
(8) health care, the social 1999 (.272) [.59, 1.70] 2.024 (4.968) [.02, 248.69]
sector, teaching and
education
(9) philology, literature, 737 (.290) [.34, 1.59] 1.547 (4.282) [.01, 351.01]
humanities, social
sciences, economics,
media, art, culture, and
design
Professional status (ref. Worker)
(2) Employee, also 1.268 (.214) [.91, 1.77] 3.466 (5.321) [.17,70.25]
employee in public
service
(3) Civil servant, also 1.377 (.323) [.87,2.18] 3.790 (17.216) [.00, 27874.94]
judge, excluding soldiers
Total working time per week 1.009 (.005) [1.00, 1.02] 1.000 (.010) [.98, 1.02]
Company size (ref. 50 — 99)
(1) <5 .895 (.268) [.50, 1.61] 2.629 (3.272) [.23, 30.16]
2)5-9 .977 (.225) [.62, 1.53] 1.496 (1.714) [.16, 14.13]
(3)10-19 1916 (.194) [.60, 1.39] 1.207 (1.318) [.14, 10.26]
(4) 20— 49 725 (.137) [.50, 1.05] 3.141 (2.869) [52,18.82]
(6) 100 — 199 1.383 (.273) [.94, 2.04] .598 (.580) [.09, 4.01]
(7) 200 — 249 1.083 (.296) [.63, 1.85] 20.906 (42.457) [.39, 1119.21]
(8) 250 — 499 1.061 (.221) [.70, 1.60] 3.548 (4.664) [.27, 46.67]
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(9) 500 — 999 1.126 (.251) [.73,1.74] 1.527 (1.638) [.19, 12.52]

(10) 1,000 — 1,999 1.308 (.330) [.80, 2.14] 2,711 (3.171) [.27, 26.86]
(11)>2,000 853 (.177) [57,1.28] 4.136 (4.952) [.40, 43.28]
Knowledge-intensive economic sector 1.206 (.136) [.97, 1.50] .693 (.510) [.16, 2.93]
Secondary employment .833 (.144) [.59, 1.17] 1.494 (.497) [.78, 2.87]
PBC (money) 1.074 (.057) [.97,1.19] .914 (.060) [.80, 1.04]
PBC (time) .957 (.049) [.87,1.06] .947 (.057) [.84,1.07]
Intention*leave of work 1.190 (.328) [.69, 2.04] .812 (.243) [.45, 1.46]
Intention*PBC (time)
Random
Gender (ref. Male) 1.533** (.197) [1.19,1.97]
Migration background .906 (.121) [.70, 1.18]
Years of education 1.058* (.027) [1.01, 1.11]
Change of company 1.176 (.242) [.79, 1.76]
Company agreement 1.067 (.129) [.84,1.35]
Financing 1.757** (.303) [1.25, 2.46]
Offered financial support 1.363* (.175) [1.06, 1.75]
Planning 1.258 (.158) [.98, 1.61]
Responsible person .867 (.113) [.67,1.12]
Leave of work 1.226 (.212) [.87,1.72]
Constant? .022*** (,015) [.01, .09]
Log of the variance -.065 (.218) [-.49, .36]
Residual standard deviation .968 (.106) [.78,1.20]
o° 1222 (.038) [.16, .30]

Note. 10 imputations for CVET (outcome). Standard errors are in parentheses.
2 Constant estimates baseline odds.

®Rho represents the estimated ICC.

***p <001, **p < .01, *p <.05

Regarding Hypothesis 3, we tested whether the degree of perceived behavioral control regard-
ing the availability of temporal resources to participate in CVET moderates the intention-be-
havior relation (Table 4). Following Rabe-Hesketh and Skrondal (2012), the results reveal that
given a one-unit increase regarding the perceived availability of temporal resources within-
individual, the estimated conditional odds for CVET participation for an individual without
formulating an intention are multiplied by 0.960 and the conditional odds for an individual that
formulated an intention are multiplied by 0.927 (=0.960 x 0.966). In terms of percentage change
in estimated odds, the conditional odds decrease 4% [100% (0.960 — 1)] for an individual with-
out an intention and decrease 7.26% [100% (0.960 x 0.966 — 1)] for an individual that formu-
lated an intention. Between-individual, the estimated conditional odds for CVET participation
given a one-unit increase regarding the perceived availability of temporal resources for individ-
uals without an intention are multiplied by 0.876 (p < 0.05) for an individual that formulated
an intention are multiplied by 1.093 (=0.876 x 1.248). In terms of percentage change in esti-
mated odds, the conditional odds decrease 12.40% [100% (0.876 — 1)] for individuals without
an intention and increase 9.32% [100% (0.876 x 1.248 — 1)] for individuals that intended to

participate. The results reveal, however, that only the interaction effect between-individual is
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significant (OR 1.248, p < 0.05). However, despite this significant interaction effect, we cannot
interpret this effect in terms of causal inference “because it is confounded with the level 2 error”
(Schunck, 2013, p. 69). Drawing causal inferences requires looking at within individual changes

over time (Allison, 2009). Therefore, we reject Hypothesis 3.

Table 4
Results (Hypothesis 3)
N =3,788
n=1,894
Between-individual Within-individual
OR Cl OR Cl
Intention 1.928 (.725) [.92, 4.03] 1.918 (.676) [.96, 3.83]
Age .998 (.007) [.98, 1.01] .885*** (.021) [.85,.93]
Net household income
(ref. 3,000 — 3,999 €)
(1) <999€ .362 (.331) [.06, 2.18] 1.337 (1.321) [.19,9.28]
(2) 1,000 — 1,499 € 1.211 (.449) [59, 2.51] 1.074 (.570) [.38,3.04]
(3) 1,500 — 1,999 € 1.296 (.357) [.76, 2.23] 1.122 (.435) [52, 2.40]
(4) 2,000 — 2,499 € 1.329 (.314) [.84,2.11] 1.187 (.328) [.69, 2.04]
(5) 2,500 — 2,999 € .700 (.157) [.45, 1.09] .980 (.245) [.60, 1.60]
(7) 4,000 — 4,999 € 1.059 (.188) [.75, 1.50] .696 (.140) [47,1.03]
(8)>5,000 € .829 (.139) [.60, 1.15] .623 (.157) [.38,1.02]
Children 1.117 (.136) [.88,1.42] 1.728* (.392) [1.11, 2.69]
Marital status (ref. Married / in registered
partnership)
(2) Divorced 1.444 (.283) [.98,2.12] 1.858 (.894) [.72,4.78]
(3) Widowed .968 (.336) [.49, 1.91] 1.993 (2.314) [.20, 19.44]
(4) Single .882 (.150) [.63,1.23] 2.496 (1.377) [.85, 7.36]
Information - courses and training 1.155* (.076) [1.01,1.32] 1.031 (.085) [.88, 1.21]
Occupational areas (ref. architecture, sur-
veying, and technical building services)
(1) agriculture, .924 (.541) [.29, 2.91] 577 (2.614) [.00, 4152.94]
forestry, farming, and
gardening
(2) production of .750 (.200) [.45, 1.27] 1.402 (3.432) [.01, 169.81]
raw materials and goods,
and manufacturing
(4) construction, .635 (.201) [.34,1.18] 1.218 (3.345) [.01, 265.38]
natural sciences,
geography and
informatics
(5) traffic, logistics, .806 (.239) [45, 1.44] 2.979 (8.348) [01, 723.45]
safety, and security
(6) commercial services, .650 (.197) [.36, 1.18] 1.539 (3.828) [01, 201.52]

trading, sales, hotel

business and tourism

(7) business organization, .768 (.205) [.46, 1.29] 2.178 (5.108) [.02, 216.10]
accounting, law and

administration

(8) health care, the social 1.022 (.279) [.60, 1.74] 2.092 (5.172) [.02, 266.11]
sector, teaching and

education

(9) philology, literature, 777 (.306) [.36, 1.68] 1.660 (4.613) [.01, 385.40]

humanities, social
sciences, economics,
media, art, culture, and
design

Professional status (ref. Worker)
(2) Employee, also 1.255 (.212) [.90, 1.75] 3.504 (5.403) [.17,71.99]
employee in public
service
(3) Civil servant, also 1.384 (.324) [.87,2.19] 3.796 (17.249) [.00, 27984.23]
judge, excluding soldiers
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Total working time per week 1.009 (.005) [1.00, 1.02] 1.001 (.010) [.98, 1.02]

Company size (ref. 50 — 99)
(1) <5 .886 (.265) [.49, 1.59] 2.574 (3.200) [.23, 29.44]
(2)5-9 .970 (.223) [.62, 1.52] 1.442 (1.652) [.15, 13.61]
(3)10-19 .907 (.192) [.60, 1.37] 1.196 (1.300) [.14, 10.07]
(4) 20— 49 717 (.136) [.50, 1.04] 3.054 (2.788) [51, 18.28]
(6) 100 — 199 1.369 (.270) [.93, 2.01] 599 (.577) [.09, 3.96]
(7) 200 — 249 1.082 (.296) [.63, 1.85] 20.783 (42.083) [.39, 1099.63]
(8) 250 — 499 1.038 (.217) [.69, 1.56] 3.501 (4.579) [.27, 45.45]
(9) 500 — 999 1.118 (.249) [.72,1.73] 1.461 (1.562) [.18, 11.89]
(10) 1,000 — 1,999 1.296 (.327) [.79, 2.13] 2.625 (3.058) [.27,25.75]
(11)>2,000 857 (.178) [57,1.29] 4.079 (4.863) [.39, 42.26]

Knowledge-intensive economic sector 1.210 (.136) [.97,1.51] .693 (.507) [.17,2.91]

Secondary employment .829 (.143) [.59, 1.16] 1.495 (.497) [.78, 2.87]

PBC (money) 1.074 (.057) [.97,1.19] .914 (.060) [.80, 1.04]

PBC (time) .876* (.058) [.77, 1.00] .960 (.072) [.83,1.11]

Intention*leave of work

Intention*PBC (time) 1.248* (.130) [1.02, 1.53] .966 (.096) [.80, 1.17]

Random

Gender (ref. Male) 1.531** (.196) [1.19, 1.97]

Migration background 916 (.122) [.71,1.19]

Years of education 1.060* (.027) [1.01,1.12]

Change of company 1.187 (.244) [.79,1.78]

Company agreement 1.080 (.131) [.85, 1.37]

Financing 1.733%** (.298) [1.24, 2.43]

Offered financial support 1.352* (.173) [1.05, 1.74]

Planning 1.251 (.157) [.98, 1.60]

Responsible person .863 (.112) [.67,1.11]

Leave of work 1.311* (.173) [1.01, 1.70]

Constant? .028*** (.019) [.01, .11]

Log of the variance -.074 (.219) [-.50, .36]

Residual standard deviation .964 (.105) [.78,1.19]

PP .220 (.038) [.16, .30]

Note. 10 imputations for CVET (outcome). Standard errors are in parentheses.

2 Constant estimates baseline odds.
® Rho represents the estimated ICC.
***p <.001, **p < .01, *p <.05

Regarding Hypothesis 4, we tested whether PBC can only be used as a proxy for ABC in mod-

erating the intention-behavior relation. To test this Hypothesis, we estimated the model from

Hypothesis 3 for two subgroups, distinguishing individuals who were not offered a leave of

work (Table 5) and individuals who were offered a leave of work for CVET participation (Table

6). Regarding the subgroup of individuals that were not offered a leave of work, the results

displayed in Table 5 reveal no significant interaction effects of an intention and the degree of

perceived behavioral control on CVET participation, neither within-individual (OR = 0.944),
nor between-individual (OR = 1.514).
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Table 5

Results (Hypothesis 4 — Subsample of individuals who were not offered a leave of work)

N =1,438
n=719
Between-individual Within-individual
OR Cl OR Cl
Intention .835 (.676) [.17,4.08] 2.430 (1.661) [.64,9.28]
Age .975 (.014) [.95, 1.00] .903* (.041) [.83,.99]
Net household income
(ref. 3,000 - 3,999 €)
(1) <£999€ 4.50e-09 (.000) [-1.27, ] 1.27e+08 (1.84e+12) [0,.]
(2) 1,000 — 1,499 € 1.305 (.906) [.33,5.09] 711 (.664) [.11, 4.45]
(3) 1,500 — 1,999 € 1.553 (.814) [.56, 4.34] .244* (.170) [.06, .95]
(4) 2,000 — 2,499 € .995 (.438) [.42,2.36] 1.123 (.536) [.44, 2.86]
(5) 2,500 — 2,999 € 1.181 (.500) [51,2.71] 676 (.301) [.28, 1.62]
(7) 4,000 — 4,999 € 1.068 (.402) [.51, 2.23] .829 (.333) [.38, 1.82]
(8)>5,000 € 1616 (.235) [.29, 1.30] 1.313 (.700) [.46, 3.74]
Children 1.261 (.309) [.78,2.04] 2.281 (1.088) [.90, 5.81]
Marital status (ref. Married / in registered
partnership)
(2) Divorced 1.091 (.434) [.50, 2.38] 2.639 (2.044) [.58, 12.04]
(3) Widowed .905 (.542) [.28, 2.93] 3.071 (7.161) [.03, 296.56]
(4) Single 844 (.297) [42,1.68] 36.154* (50.099) [2.38, 549.41]
Information - courses and training 1.284 (.164) [1.00, 1.65] 1.204 (.185) [.89, 1.63]
Occupational areas (ref. architecture, sur-
veying, and technical building services)
(1) agriculture, .843 (.895) [11, 6.75] 24.704 (164.96) [.00, 1.19e+07]
forestry, farming, and
gardening
(2) production of .923 (.470) [.34,2.50] .531 (2.451) [.00, 4474.01]
raw materials and goods,
and manufacturing
(4) construction, 1.017 (.700) [.26, 3.92] .021 (.140) [3.86e-08, 11192.51]
natural sciences,
geography and
informatics
(5) traffic, logistics, .952 (.519) [.33,2.77] .141 (.690) [9.35e-06, 2116.93]
safety, and security
(6) commercial services, .677 (.390) [.22,2.09] 1.159 (5.949) [.00, 27044.20]
trading, sales, hotel
business and tourism
(7) business organization, 1.021 (.558) [.35,2.98] .160 (.858) [4.28e-06, 5952.69]
accounting, law and
administration
(8) health care, the social 1.844 (1.052) [.60, 5.64] .058 (.343) [5.14e-07, 6492.09]
sector, teaching and
education
(9) philology, literature, .635 (.488) [.14,2.87] .106 (.746) [1.06e-07,
humanities, social 106047.40]
sciences, economics,
media, art, culture, and
design
Professional status (ref. Worker)
(2) Employee, also 1.025 (.299) [.58, 1.82] .243 (.650) [.00, 45.94]
employee in public
service
(3) Civil servant, also .815 (.445) [.28, 2.38] 1.000 (omitted) L]
judge, excluding soldiers
Total working time per week 1.029** (.011) [1.01, 1.05] .994 (.018) [.96, 1.03]
Company size (ref. 50 — 99)
(1) <5 727 (:371) [.27,1.98] 2.751 (7.144) [.02, 447.07]
2)5-9 .536 (.249) [.22,1.33] 3.023 (7.617) [.02, 423.25]
(3)10-19 .643 (.273) [.28, 1.48] 3.669 (8.715) [.03, 387.80]
(4) 20— 49 716 (.258) [.35, 1.45] 2.217 (3.371) [.11, 43.66]
(6) 100 — 199 .981 (.378) [.46, 2.09] 1.315 (2.137) [.05, 31.78]
(7) 200 — 249 .962 (.532) [.33, 2.84] 1.000 (omitted) -
(8) 250 — 499 757 (.309) [.34, 1.68] 418.242 (1513.437) [.35, 503347.30]
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(9) 500 — 999 .723 (.357) [.27,1.90] .262 (.871) [.00, 175.36]
(10) 1,000 — 1,999 1.070 (.623) [.34,3.35] 44.717 (133.103) [.13,15286.19]
(11)>2,000 1.202 (.562) [48, 3.00] 2.387 (6.550) [.01, 517.38]

Knowledge-intensive economic sector 1.348 (.318) [.85, 2.14] .631 (1.046) [.02, 16.32]

Secondary employment 1.212 (.445) [.59, 2.49] 1.351 (.950) [.34, 5.36]

PBC (money) 1.004 (.104) [.82,1.23] 977 (.121) [.77,1.25]

PBC (time) .916 (.109) [.73,1.16] 1.015 (.135) [.78,1.32]

Intention*leave of work - - - -

Intention*PBC (time) 1.514 (.358) [.95,2.41] .944 (.188) [.64,1.39]

Random

Gender (ref. Male) 1.847* (.487) [1.10, 3.09]

Migration background .628 (.163) [.38, 1.04]

Years of education 1.181** (.065) [1.06, 1.31]

Change of company .675 (.305) [.28, 1.64]

Company agreement .816 (.206) [.50, 1.34]

Financing 1.287 (.328) [.78,2.12]

Offered financial support 1.253 (.312) [.77,2.04]

Planning 1.999** (.520) [1.20, 3.33]

Responsible person .891 (.229) [.54, 1.48]

Leave of work - -

Constant? .008*** (,011) [.00, .12]

Log of the variance .538 (.309) [-.07,1.14]

Residual standard deviation 1.309 (.202) [.97,1.77]

o° .342 (.070) [.22, .49]

Note. 10 imputations for CVET (outcome). Standard errors are in parentheses.

2 Constant estimates baseline odds.
®Rho represents the estimated ICC.
***p <.001, **p <.01, *p <.05
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Table 6

Results (Hypothesis 4 — Subsample of individuals who were offered a leave of work)

N =2,350
n=1175
Between-individual Within-individual
OR Cl OR Cl
Intention 2.751** (1.252) [1.13,6.72] 1.459 (.630) [.63, 3.40]
Age 1.006 (.008) [.99, 1.02] .869*** (.025) [.82,.92]
Net household income
(ref. 3,000 - 3,999 €)
(1) <£999€ .979 (1.347) [.07,14.52] 181 (.279) [.01,3.72]
(2) 1,000 — 1,499 € 1.197 (.559) [.48,2.99] 1.570 (1.098) [.40, 6.18]
(3) 1,500 — 1,999 € 1.242 (.434) [.63, 2.46] 3.343* (1.737) [1.21,9.26]
(4) 2,000 — 2,499 € 1.711 (.525) [.94,3.12] 1.245 (.453) [.61, 2.54]
(5) 2,500 — 2,999 € 524* (.145) [.30, .90] 1.158 (.350) [.64, 2.09]
(7) 4,000 — 4,999 € 1.090 (.232) [.72,1.65] .688 (.165) [43,1.10]
(8)>5,000 € .950 (.182) [.65, 1.38] 535* (.157) [.30, .95]
Children 1.062 (.152) [.80, 1.41] 1.628 (.434) [.97,2.74]
Marital status (ref. Married / in registered
partnership)
(2) Divorced 1.733* (.416) [1.08, 2.78] 1.777 (1.141) [.50, 6.26]
(3) Widowed 1.010 (.481) [.40, 2.57] 1.552 (2.123) [.11, 22.76]
(4) Single 863 (.171) [59, 1.27] 1.427 (.903) [41, 4.94]
Information - courses and training 1.087 (.087) [.93,1.27] .945 (.097) [.77,1.15]
Occupational areas (ref. architecture, sur-
veying, and technical building services)
(1) agriculture, .655 (.481) [.16, 2.77] 1 (omitted) ]
forestry, farming, and
gardening
(2) production of .630 (.209) [.33,1.21] 4.564 (18.108) [.00, 10877.46]
raw materials and goods,
and manufacturing
(4) construction, .518 (.189) [.25, 1.06] .582 (2.291) [.00, 1309.25]
natural sciences,
geography and
informatics
(5) traffic, logistics, 773 (.298) [.36, 1.65] 1.189 (6.571) [.00, 60449.68]
safety, and security
(6) commercial services, .613 (.231) [.29, 1.28] .507 (1.851) [.00, 646.75]
trading, sales, hotel
business and tourism
(7) business organization, .627 (.198) [.34,1.16] 1.700 (5.369) [.00, 830.44]
accounting, law and
administration
(8) health care, the social .789 (.252) [.42,1.48] 1.050 (3.710) [.00, 1066.70]
sector, teaching and
education
(9) philology, literature, .852 (.416) [.33,2.22] .594 (2.203) [.00, 851.15]
humanities, social
sciences, economics,
media, art, culture, and
design
Professional status (ref. Worker)
(2) Employee, also 1.356 (.306) [.87,2.11] 339.55 (1171.62) [.39, 293799.20]
employee in public
service
(3) Civil servant, also 1.495 (.425) [.86, 2.61] 467.80 (2705.81) [.01, 3.92e+07]
judge, excluding soldiers
Total working time per week 1.001 (.006) [.99, 1.01] 1.001 (.012) [.98, 1.03]
Company size (ref. 50 — 99)
(1) <5 1.009 (.404) [46, 2.21] 5.796 (10.638) [.16, 211.72]
2)5-9 1.197 (.327) [.70, 2.04] 2.630 (4.084) [.13, 55.16]
(3)10-19 971 (.245) [.59, 1.59] 545 (.870) [.02, 12.46]
(4) 20— 49 646 (.147) [41,1.01] 8.848 (11.436) [.70, 111.43]
(6) 100 — 199 1.529 (.362) [.96, 2.43] .389 (.541) [.03, 5.94]
(7) 200 — 249 1.160 (.377) [61,2.19] 8.544 (18.838) [.11, 643.20]
(8) 250 — 499 1.178 (.295) [.72,1.92] 1.272 (2.176) [.04, 36.41]
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(9) 500 — 999 1.222 (.313) [.74,2.02] 1.548 (2.069) [.11,21.28]

(10) 1,000 — 1,999 1.345 (.380) [.77,2.34] 1.545 (2.477) [.07, 35.87]
(11)>2,000 818 (.195) [51,1.31] 6.918 (11.212) [.29, 166.18]
Knowledge-intensive economic sector 1.150 (.145) [.90, 1.47] .922 (.847) [.15, 5.60]
Secondary employment 744 (.149) [.50, 1.10] 1.439 (.575) [.66, 3.15]
PBC (money) 1.118 (.072) [.98,1.27] .867 (.070) [.74,1.02]
PBC (time) .884 (.075) [.75,1.04] .912 (.087) [.76,1.10]
Intention*leave of work
Intention*PBC (time) 1.156 (.143) [.91,1.47] 1.023 (.123) [.81,1.29]
Random
Gender (ref. Male) 1.444* (212) [1.08, 1.93]
Migration background 1.022 (.168) [.74,1.41]
Years of education 1.021 (.031) [.96, 1.08]
Change of company 1.716* (.433) [1.05, 2.81]
Company agreement 1.147 (.161) [.87,1.51]
Financing 2.051* (.665) [1.09, 3.87]
Offered financial support 1.323 (.211) [.97,1.81]
Planning 1.020 (.152) [.76, 1.37]
Responsible person .837 (.133) [.61, 1.14]

Leave of work -

Constant? .063** (.057) [.01, .37]
Log of the variance -.431 (.338) [-1.09, .23]
Residual standard deviation .806 (.136) [.58,1.12]
p° .165 (.047) [.09, .28]

Note. 10 imputations for CVET (outcome). Standard errors are in parentheses.
2 Constant estimates baseline odds.

® Rho represents the estimated ICC.

***p < .001, **p < .01, *p < .05

In addition, the results for the individuals that were offered a leave of work (Table 6) also reveal
no significant interaction effects, neither within-individual (OR = 1.023), nor between-individ-
ual (OR = 1.156). Because of the non-significant interaction effects, we decided to not give full
interpretations of percentage changes in estimated odds at this point. Consequently, we cannot

confirm Hypothesis 4.
Discussion

Lack of time is one of the most common reasons adults give for not participating in educational
activities. Yet few studies aiming at causal inferences tested the relationship of the availability
of temporal resources with participation behavior. In view of the importance of time for partic-
ipation, the present study puts effort in researching the impact of employer offered leave of
work on CVET participation. Overall, the results both confirm findings from current research
regarding participation as an intentional behavior and its determinants and contribute to new
knowledge on how CVET participation is affected by time. The present study provides four

main conclusions:
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First, participation in CVET is an intentional behavior (Hypothesis 1). The results support evi-
dence from current research (e.g., Kyndt and Baert, 2013) that the intention to participate is
related to participation in CVET.

Second, the results displayed in Table 2 reveal that support for CVET by the employer signifi-
cantly increases the conditional odds of CVET participation between-individual. The results
support current evidence on the importance of organizational support for CVET (e.g., Hurtz
and Williams, 2009; Kaufmann and Widany, 2013; Lischewski et al., 2020). Based on the re-
sults, financing or providing classes or training courses as well as offering financial support
increase the conditional odds by, respectively, 73,68% (financing; p < 0.01) and 35,73% (of-
fered financial support; p < 0.05). Employer offered leave of work increases the conditional
odds by 31,23% (p < 0.05). The conditional odds ratios for education planning and company
agreement are positive but not significant. The conditional odds ratio for responsible person is
negative and not significant. Based on these results, the employer can support CVET participa-
tion significantly by providing financial contributions and by offering timeframes for CVET.
However, it is important to mention that the conditional odds ratios for time-constant predictors
such as leave of work on the company-level “do not control for unmeasured predictors”

(Allison, 2009, p. 41) and thus cannot be interpreted in terms of causal inferences.

Third, despite individuals offered a leave of work have significantly higher rates of CVET par-
ticipation, we found no significant interaction effect of an intention to participate and leave of
work on CVET participation (Hypothesis 2). Thus, we cannot support the hypothesis that leave
of work is a moderator of the intention-behavior relation. However, leave of work impacts both
intention and participation as a confounder. Therefore, leave of work not only affects those in-
dividuals that intend to participate but also affects those who have not formulated an intention
but participate in CVET anyway. Accordingly, we found the non-significant effect that the con-
ditional odds of CVET participation within-individual increase by 22,6% for an individual with-
out an intention to participate (Table 3). A possible explanation for this finding is that leave of
work is also associated with an expectation on the part of the employer to participate, even if
no intention has been formed on the part of the employee at the time of the interview. In this
case, CVET participation is not only the result of an individual decision-making process but
also of an employer-related decision and thus an external selection (Kaufmann and Widany,
2013). Therefore, leave of work may not only be a proxy for ABC, but may also represent a
social norm on the part of the employer and thus influence the formation of an intention.
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Forth, we found mixed results when testing the hypothesized effects of PBC on the intention-
behavior relation. On the one hand, the results provide evidence that within-individual, the de-
gree of perceived behavioral control regarding the availability of temporal resources to partici-
pate in CVET does neither moderate the intention-behavior relation (Hypothesis 3) nor is it a
proxy for ABC (Hypothesis 4). One the other hand, we found a significant interaction effect
between-individual (Table 4; OR 1.248, p < 0.05). This indicates that a between-individual in-
crease of the degree of perceived behavioral control increases the conditional odds of CVET
participation significantly. This finding supports the assumption in current literature that some-
one “who is only slightly interested in learning will be likely to think that he or she has no time
for it (other interests take precedence) and make no room for it, while someone who is very
interested will probably make more effort to find a solution to practical barriers (Baert et al.,
2006, p. 97).

In addition, our study provides further interesting results. Here, we refer to the results displayed
in Table 2. Within-individual, we find that increases in age are associated with significant de-
creases of the conditional odds of CVET participation (OR 0.886; p < 0.001). Overall, the in-
fluence of age on CVET participation remains ambiguous in current literature (Lischewski et
al., 2020). However, it can be assumed that in line with human capital theory the payoff of
investments in CVET decreases with age (Becker, 2019). Regarding household characteristics,
we find that a change from having no children in the household to having children increases the
conditional odds by 72.60% (p < 0.05). This is a rather surprising result because current aca-
demia assumes that children in the household reduce the availability of temporary and monetary
resources and thus decrease the probability of participation (e.g., Lischewski et al., 2020). Be-
tween-individual, we find that a one-unit increase regarding the information about CVET pro-
grams and courses increases the conditional odds of CVET significantly by 15.70% (OR =
1.157, p < 0.05). Furthermore, we find that women are 1.559 (p < 0.01) times more likely to
participate in CVET than men.

Limitations

Although this is one of the first longitudinal studies that aims at causal inferences when inves-

tigating the impact of time on CVET participation, some limitations must be considered.

Regarding the behavioral intention, applying the TPB usually involves asking respondents to
rate “how strongly they intend to perform the behavior” (Fishbein and Ajzen, 2010, p. 43). The
NEPS does not provide such a measurement of the strength of an intention, but an operational-

ization as a dichotomous variable. This leaves the possibility open, that some of the surveyed
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respondents had a stronger intention to participate than others. However, the results (Table 2)
revealed that an intention to participate significantly predicts CVET participation both within-

and between-individual.

By employing an imputation method for CVET participation, we created a dummy variable for
every respondent and year that identifies whether a respondent participated in at least one course
of CVET. Accordingly, our analyses provide no information regarding the segments of CVET
(BMBF, 2017, 2019). However, the aim of our study was to analyze the conditions of imple-
menting an intention to participate in CVET. Based on the universal rationale of the intention-
behavior relation as theorized by the TPB, the estimation results of Hypothesis 1 provide ge-

neric knowledge that CVET participation is an intentional behavior.

We used leave of work as a proxy for ABC and investigated its theorized moderating role on
the intention-behavior relation. However, based on the NEPS data, we were only able to
use leave of work as an inter-individual variable. Thus, no effects of a change of employer of-

fered leave of work on CVET participation within-individual were estimated.

With the concept of PBC, the TPB considers that the individual perception of the availability
of information, abilities, opportunities, and resources that are required to perform a behavior
impacts the intention-behavior relation. However, the NEPS only provides information on the
perception of the availability of temporal and monetary recourses as well as of knowledge re-
garding CVET courses and programs. This leaves the possibility open, that the intention-be-
havior relation might be affected by the perceived availability of opportunities. In this regard,
scholars emphasize that it “is important to recognize that individuals’ choices to (not) partici-
pate are also influenced by the education and training opportunities available to them” (Boeren,
2017, p. 163). This, for example includes the temporal availability of, and accessibility to a

supply of course offerings by educational institutions (Ruter and Martin, 2021).

Furthermore, based on the NEPS data, we were not able to investigate the proximal determi-
nants of intentions. The revised model of the TBP conceptualizes PBC as a moderator of the
influences of attitude and social norms on an intention (Ajzen, 2020). Accordingly, formulating
an intention includes a perception of a sufficiently high degree of behavioral control about the
availability of temporal resources. Although this assumption seems reasonable, we could not

investigate the proximal determinants of an intention.

On the employer-level, leave of work is a measure to encourage and support CVET participa-
tion of employees. Based on our research design, we are not able to formulate any statements

regarding the decision on part of the employer to offer a leave of work. In addition, no cross-
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level interactions between employees and employer were investigated. Such a research design
would require a nested structure of employees nested in companies. However, “factors that
determine who does, and does not, receive the opportunity to participate in adult education are
key issues” (Saar and Raéis, 2017, p. 531). This refers both to the participation itself as well as
its theoretical and empirical explanation. Unfortunately, the question about the conditions under
which CVET is supported by the employer remains unanswered in our study. In this regard, the
descriptive statistics of the two subsamples of Hypothesis 4 (Table 1) reveal differences be-
tween individuals who were offered a leave of work by their employer and those without such

a support.
Conclusion

The TPB provides a heuristic framework for our study. The theory allowed us to explain CVET
participation as a process from formulating an intention to actual participation. In addition, the
TPB allows the integration of individual and contextual factors (e.g., the work environment) in
explaining individual behavior and the underpinning decision-making process. We tested the
theorized interaction effects of both PBC and ABC on the intention-behavior relation with the
focus on how the perceived and actual availability of temporal resources affects CVET partic-
ipation. We used employer offered leave of work as a proxy for ABC. However, we found no
evidence in support of this theorized interaction. What are the implications of the results for the
development of the TPB and the investigation of individual participation behavior? According
to the revised model of the TPB (Ajzen, 2012, 2020), any behavior is a function of a behavioral
intention and actual behavior control. However, we found no significant support for this hy-
pothesis regarding the availability of temporal recourses in terms of leave of work. The inten-
tion-behavior relation is part of a continuous development of the theory of planned behavior
(Bosnjak et al., 2020; La Barbera and Ajzen, 2021). In this regard, the conditions under which
an intention leads to the performance of a behavior are of particular relevance. Regarding the
implementation of intentions, Opp (2019) recently criticized, that the question of why individ-
uals choose to perform a behavior remains unanswered by the current theoretical model pro-
posed by the TPB. To address this issue, researcher currently argue that it could be interesting
and fruitful to complement the TPB with elements of other behavioral theories. Recently, Opp
(2019) suggested integrating the TPB with the value-expectancy theory (VET). VET explains
behavior in the way that a behavior is performed in dependence of perceived behavioral alter-
natives. “The alternative chosen is a function of the perceived behavioral consequences or out-

comes (...), their subjective probabilities (...) and their utilities (...)” (Opp, 2019, p. 74). Com-
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plementing TPB and VET includes adding goals, subjective utility maximization and behav-
ioral consequences (VET) as well as the performance of a behavior as a result of an intention
(TPB) into an integrated model. In the proposed model, goals in a first step are integrated as a
major determinant of behavior. Thus, an individual performs a given behavior to reach a certain
goal. A goal impacts the formulation of an intention which then predicts the behavior. A second
step is the inclusion of the assumption of subjective utility maximization. Opp (2019) argues
that an intention originates for a behavior that has the highest subjective expected utility. Ac-
cordingly, in the context of adult learning, “a learning intention can be defined as a readiness
or even a plan to undertake a concrete action in order to neutralize the experienced discrepancy,
and to reach a desired situation by means of training and education” (Kyndt et al., 2011, p. 215).
This includes a perception of available resources, knowledge, opportunities, etc. In addition,
the integrated model approaches ABC not as moderator of the intention-behavior relation, but
rather as a “‘scope condition” (Opp, 2019, p. 91) to perform the behavior. The intention-behavior
relation is theorized to be moderated by PBC. Third, relevant behavioral consequences of the
behavioral performance that include positive or negative utilities are added as an independent

predictor of behavior.

How the integration of goals, behavioral consequences, and subjective utility maximation could
improve the investigation and explanation of the intention-behavior relation is an empirical
question that should be addressed in future research. A first research question in this regard
could for example be about the goals associated with the intention to participate in CVET and

whether these goals could be achieved by participating in CVET.
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Diskussion

Die Teilnahme an Weiterbildung wird von sowohl der Wissenschaft als auch der Politik daftr
in Anspruch genommen, einen wichtigen Beitrag zur Sicherung der Beschaftigungsfahigkeit
und Ausstattung mit Humankapital, zum sozialen Zusammenhalt, zur gesellschaftlichen Parti-
zipation sowie zur personlichen Entwicklung, Selbstregulation und Integration zu leisten (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Boeren, 2016; Feinstein & Hammond, 2004;
Holford & Spolar, 2012). Damit wird der Weiterbildung bildungs- und gesellschaftspolitisch
als Teil eines lebenslangen Lernens eine zentrale Rolle fur gesellschaftliche und individuelle
Entwicklungen zugerechnet (Baethge et al., 2013). Der ,,anhaltenden Prozess der Institutiona-
lisierung lebenslangen Lernens* (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 207) setzt
die Existenz von Gelegenheitsstrukturen im Lebenslauf und Zeitfenstern fir die Teilnahme an
Weiterbildung voraus. In der Realitdt verweisen beispielsweise Boeren (2017), Bolder (2011)
oder Regmi (2020) auf eine Diskrepanz zwischen der einheitlichen Akzeptanz des Postulats
Lebenslangen Lernens einerseits und den Realititen der tatsédchlichen Teilnahme an Weiterbil-
dung andererseits. Angesichts einer vor allem politischen Forcierung auf die Institutionalisie-
rung eines lebenslangen Lernen und die Erhéhung der Weiterbildungsbeteiligung bei gleich-
zeitig bestehenden Ungleichheiten in der Teilnahme an Weiterbildung betont Boeren (2017),
dass es weiterer Forschung bedarf, die sich auf die Teilnahme an Weiterbildung und deren Be-
dingungen fokussiert. Die Beteiligung der Gesamtbevilkerung sowie einzelner Bevolkerungs-
gruppen an Weiterbildung ist ein wichtiges Benchmark (Martin & Schémann, 2015) und Indi-
kator fur die Leistungsfahigkeit des Weiterbildungssystems (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2016). Ausgangspunkt flr die Intensivierung der Forschung mit dem Fokus auf die
Erklarung von Teilnahme an Weiterbildung ist eine Mehrebenenperspektive auf das Weiterbil-
dungssystem (Boeren, 2017). Diese Perspektive wird in der vorliegenden Dissertation mit der
Frage danach, ob Akteure im Mehrebenensystem der Weiterbildung durch Interventionen in die
zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen die Teilnahme an Weiterbildung handlungs-

wirksam beeinflussen kénnen, aufgegriffen.

Mit der Frage nach dem Einfluss von Zeit auf die Teilnahme an Weiterbildung wird ,.eine zent-
rale Kategorie gesellschaftlicher wie individueller Entwicklung und Erfahrung, Struktur und
Handlung“ (Schmidt-Lauff, 2018, S. 319) thematisiert. Im Rahmen der Darstellung des aktuel-
len Forschungsstandes zum Thema Zeit zeigt sich ein Forschungsfeld, das vor allem ,,die Er-
klarung temporal bedeutsamer Aspekte im Lerngeschehen, in Bildungsbiografien, in der didak-
tischen Gestaltung, in politischen Dokumenten, programmatischen Zielsetzungen (...)“
(Schmidt-Lauff, 2018, S. 335) in den Blick nimmt. Dabei betont Schmidt-Lauff (2018), dass
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die Erforschung von Zeitphanomenen in der erwachsenenpédagogischen Literatur noch am An-
fang steht. Dies betrifft sowohl die untersuchten Gegensténde, die theoretischen Grundlagen
zum Einfluss von Zeit auf die Teilnahme sowie die verwendeten Methoden, um diese Einfliisse
und Zeitphanomene empirisch zu untersuchen und zu erkléaren. Desiderate werden insbesondere
in der Verbindung von bildungstheoretischen Uberlegungen mit qualitativer empirischer For-
schung gesehen (Schwarz et al., 2020). So identifiziert Schwarz (2019) drei Desiderate im Hin-
blick auf Zeit als Ressource: (1) Generierung einer Datenbasis zum Umgang mit Zeit in Wei-
terbildungsorganisationen und Erforschung temporaler Muster zwischen Angebots- und Nach-
fragestrukturen; (2) Qualitative Erforschung von sozialen Aushandlungen zwischen spezifi-
schen Zeitlichkeiten in der Praxis der Erwachsenenbildung. Dies bezieht sich zum Beispiel auf
Praktiken und Nutzungen von zeitflexibilisierten Angeboten im digitalen Raum; (3) Férderung

der professionellen Reflexivitat von Zeit und Zeitlichkeit.

Im Rahmen dieses Dissertationsvorhabens konnte ein weiteres Desiderat identifiziert werden.
Dieses stellt sich in einem Fehlen einer systematischen, empirischen, an Evidenz orientierten
und theorieprifenden Forschungslinie zum Thema Zeit dar, die anschlussfahig an theoretische
Konzepte der Teilnahme und Steuerung im Mehrebenensystem der Weiterbildung ist. Obwohl
Zeit im erwachsenenpadagogischen Diskurs als eine zentrale Determinante des individuellen
Teilnahmeverhaltens diskutiert wird, liegen in der Forschungsliteratur nur wenige belastbare
Befunde zum Einfluss von Zeit und Zeitstrukturen auf die Teilnahme an Weiterbildung und die
zugrundeliegenden Entscheidungs- und Selektionsprozesse vor. Um dieses Desiderat aufzu-
greifen, wird ein neuer Zugang zum Forschungsfeld gewahlt, der Zeit als eine Dimension von
Gelegenheitsstrukturen fur Weiterbildung konzeptualisiert, die durch Interventionen von steu-
ernden Akteuren beeinflusst und verandert werden kann. Damit wird Zeit anschlussfahig an
theoretische Konzepte der Teilnahme und Steuerung im Mehrebenensystem der Weiterbildung.
Konkret wird auf der Perspektive des Weiterbildungssystems als ein Mehrebenensystem auf-
gebaut, in der sowohl individuelle als auch kontextuale Faktoren die Teilnahme beeinflussen
(Boeren et al., 2010; Boeren, 2017; Rubenson & Desjardins, 2009; Schrader, 2011). Die Ver-
bindung der multidimensionalen Erkl&drungen von individuellen Zeitverfiigbarkeiten als Ergeb-
nis von Zeitkonkurrenzen aus verschiedenen Beziehungen und Hintergriinden (Schmidt-Lauff,
2008, 2018; Schmidt-Lauff & Bergamini, 2017) mit dem Mehrebenensystem der Weiterbil-
dung, seine Handlungs- und Interventionsebenen sowie dem Konzept der Kontextsteuerung
nach Schrader (2008, 2011) erlaubt einen neuen Zugang auf die Erklarung von Teilnahme an
Weiterbildung im Hinblick auf Zeit.
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Zentrale Ergebnisse

Nachfolgend werden die zentralen Ergebnisse der Einzelbeitrage zusammengefasst und vor
dem Hintergrund der identifizierten Steuerungspotenziale hinsichtlich Interventionen in die

zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen diskutiert.
Intervention bildungspolitischer Steuerung

Es konnte gezeigt werden, dass sich Steuerungspotenziale fir bildungspolitische Akteure hin-
sichtlich der zeitlichen Dimension von Gelegenheitsstrukturen ergeben, wenn bildungspoliti-
sche Interventionen das Verhaltnis von Arbeits- und Freizeit auf Ebene der potenziellen Teil-
nehmenden durch Gesetze oder Forderinstrumente adressieren und damit die Aufbringung von
Zeitressourcen fur die Teilnahme an Weiterbildung ermdéglichen. In Bezug auf die Steuerungs-
formen des Steuerungsmediums Zeit wurde im ersten Beitrag untersucht, ob durch die Steue-
rungsform eines Rechtsanspruch auf Weiterbildungszeit die Teilnahme an Weiterbildung hand-

lungswirksam beeinflusst werden kann.

Die einzige Intervention auf der Ebene der bildungspolitischen Steuerung, die vor allem zeitli-
che, aber auch monetére Aspekte der Teilnahme an Weiterbildung regelt, ist das Instrument des
Bildungsurlaubs (Heidemann, 2021). Es wurde untersucht, welchen Effekt die Implementie-
rung des Bildungszeitgesetzes in Baden-Wurttemberg im Jahr 2015 auf das individuelle Teil-
nahmeverhalten der nach dem Gesetz Anspruchsberechtigten hatte. Die Implementierung des
Bildungszeitgesetzes ist gerade vor dem Hintergrund der Knappheit von Zeit durch Zeitkon-
kurrenzen flr Erwerbstatige interessant. Sowohl die Erwerbssituation als auch der Erwerbstatus
sind von grolRer Bedeutung fur die Teilnahme an Weiterbildung (BMBF, 2017, 2019). Trotz
der umfassenden Zeitkonkurrenzen fur diese Gruppe zeigt sich beispielsweise in den Ergebnis-
sen des AES, dass Erwerbstatige die weiterbildungsaktivste Gruppe darstellen. Dieser Befund
kann darauf zurlickgefiihrt werden, dass diese Weiterbildungsaktivitaten zum GroRteil im be-
trieblichen Interesse an Weiterbildung durchgefiihrt werden. Die Implementierung des Bil-
dungszeitgesetzes verfolgt das Ziel, zeitliche Ressourcen fir die Teilnahme an Weiterbildung
verfiighar zu machen, die aulRerhalb des betrieblichen und vor allem im individuellen Verwen-
dungsinteresse der Beschaftigten liegen. Da sich Bildungsurlaubs- und Freistellungsgesetze
grundsétzlich an alle Beschéftigten in einem definierten Raum richten, sind diese Gesetze prin-
zipiell gut dafir geeignet, um Weiterbildung in der breiten Bevolkerung zu unterstiitzen (Pfeif-
fer et al., 2019). Trotzdem zeichnet der erste Beitrag ein ernuchterndes Bild zum Effekt der
Implementierung des Bildungszeitgesetz auf das individuelle Teilnahmeverhalten und zeigt

zum Teil Uberraschende Ergebnisse. So wurde kein positiver Average Treatment Effect der
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Implementierung auf das individuelle Teilnahmeverhalten an Weiterbildung gefunden. Die Er-
gebnisse zeigen eine hohe Effektheterogenitét, Nachteile fir jlingere Erwachsene, Frauen sowie
signifikante Nachteile fir Menschen mit Migrationshintergrund. Damit bestatigen die Ergeb-
nisse des ersten Beitrags die bisherigen Befunde zur Selektivitét in der Inanspruchnahme von

Bildungsurlaubs- und Freistellungsgesetzen (Bremer, 1999; Heidemann, 2021; Jager, 2007).

Zur Analyse der Wirksamkeit von Forderinstrumenten werden in der aktuellen Literatur eine
Reihe von Mechanismen und Effekten diskutiert, welche die Wirkung von bildungspolitischen
Interventionen zur Forderung der Teilnahme an Weiterbildung beeinflussen kénnen. Dabei
wird grundlegend davon ausgegangen, dass die Wirksamkeit eines Forderinstruments keine
feststehende Eigenschaft eines Instruments ist, ,,sondern das Ergebnis des Kontexts, in dem ein
Instrument — fUr eine bestimmte Zielgruppe — von Relevanz wird* (Hefler, 2013, S. 97). Die
Wirksamkeit bildungspolitischer Steuerung durch die Implementierung des Bildungszeitgeset-
zes lasst sich in Bezug auf die Kontextsteuerung im Mehrebenensystem der Weiterbildung und
vor dem Hintergrund der Re-Kontextualisierung von ,.institutionalisierten Erwartungsstruktu-
ren“ (Schrader, 2011, S. 143) durch Akteure auf der Meso- und Mikroebene diskutieren. Das
Bildungszeitgesetz stellt einerseits eine Intervention in die individuellen Lebenslagen von po-
tenziellen Teilnehmenden, andererseits eine Intervention in die institutionelle Umwelt von Wei-
terbildungsorganisationen dar. Damit setzt die Wirksamkeit des Bildungszeitgesetzes in Per-
spektive der Kontextsteuerung die Re-Kontextualisierung durch sowohl potenzielle Teilneh-
mende (Mikroebene) sowie Weiterbildungsorganisationen (Mesoebene) voraus. Das Bildungs-
zeitgesetz adressiert eine definierte Gruppe von potenziellen Teilnehmenden und verandert den
bildungspolitischen Kontext von Weiterbildung fir nach dem Gesetz anspruchsberechtigte Be-
schaftigte in Baden-Wirttemberg. Diese Anspruchsberechtigten miissen die informierte Ent-
scheidung treffen, ihre individuellen Weiterbildungsinteressen gegenuber ihrem Arbeitgeber zu

artikulieren und durchzusetzen und somit Gebrauch von der Bildungszeit machen.

Die Wirksamkeit des Bildungszeitgesetzes setzt neben der Inanspruchnahme durch anspruchs-
berechtige Beschéftigte die Verfugbarkeit und Zuganglichkeit entsprechender forderfahiger
und akkreditierter Angebote auf Seite der Weiterbildungsorganisationen voraus. Die Gesetzge-
bung in Baden-Wirttemberg regelt, welche Bildungsaktivitaten im Rahmen der Bildungszeit
durchgefiihrt und geférdert werden kénnen. Im Bildungszeitgesetz (BzG BW; 89) ist festgelegt,
dass BildungsmaRnahmen nur in anerkannten Bildungseinrichtungen durchgefiihrt werden dur-
fen. Die Anerkennung ist an eine Reihe von Bedingungen gekniipft, welche eine Weiterbil-

dungsorganisation erfullen muss, um Angebote zur Bildungszeit anbieten zu kénnen. Das An-
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erkennungsverfahren fur Weiterbildungsorganisationen wird durch das Gesetz geregelt. An die-
ser Stelle wird die Kontextsteuerung von Weiterbildung deutlich. Damit das Bildungszeitgesetz
handlungswirksam auf Ebene der potenziellen Teilnehmenden werden kann, bedarf es tber die
individuelle Entscheidung zur Inanspruchnahme auch ein forderfahiges Angebot (Heidemann,
2021). In der Sprache der Kontextsteuerung bedeutet dies, dass die Wirksamkeit von Interven-
tionen in die institutionelle Umwelt von Weiterbildungsorganisationen davon abhdangt, inwie-

fern diese durch die Weiterbildungsorganisationen re-kontextualisiert werden (Schrader, 2011).

Dartiber hinaus kdnnen in der aktuellen Literatur zur Wirksamkeit von Forderinstrumenten An-
nahmen und Befunde zu einer Reihe von weiteren Effekten und Mechanismen identifiziert wer-
den, welche die Re-Kontextualisierung und damit die Wirksamkeit bildungspolitischer Steue-
rung in Form der Implementierung des Bildungszeitgesetzes beeinflussen kénnen. Diese Me-
chanismen und Effekte kénnen auch zur Erklarung der Ergebnisse des ersten Beitrags herange-
zogen werden: (1) Unbekanntheit: Geringe Bekanntheitsgrade zum bestehenden Spektrum an
Forderinstrumenten sowohl auf Ebene des Bundes als auch der Bundeslander konnen die Wirk-
samkeit negativ beeinflussen (Jager, 2007; Koscheck et al., 2011; Pfeiffer et al., 2019). So zei-
gen die Ergebnisse der offiziellen Evaluation des Bildungszeitgesetzes, dass nur ca. ein Drittel
der befragten anspruchsberechtigten Beschéftigten den gesetzlichen Anspruch auf Bildungszeit
kannten (f-bb, 2019). Auch die Befundlage des aktuellen Forschungsstand zu den Ursachen der
Nicht-Inanspruchnahme von Bildungsurlaubs- und Freistellungsgesetzen verweist einheitlich
auf mangelnde Bekanntheit und Kenntnisse tber die rechtlichen Anspriiche (Heidemann, 2021;
Siebert, 2015). (2) Birokratie- und Fdderalismus-Effekte: Diese Effekte zeigen sich vor allem
in folgenden Beispielen (siehe dazu auch: Haberzeth & Kulmus, 2017; Koscheck et al., 2011):
Keine hinreichende Transparenz des Forderspektrums fiihrt zu zusatzlichen institutionellen
Barrieren und resultiert in entstehenden Transaktionskosten fiir potenzielle Teilnehmende.
Uberschneidungen von Bundes- und Landerprogrammen fiihren dazu, dass nicht abgestimmte
Forderungen in Konkurrenz zueinanderstehen und gleichzeitig finanzielle FOordermittel ver-
schwendet werden. Diskontinuitdten der Forderinstrumente sowie intransparente Zustandigkei-
ten bei der Antragstellung flr interessierte potenzielle Teilnehmende sind ebenfalls entschei-
dende Faktoren, welche die Wirksamkeit negativ beeinflussen kénnen. Auch im Hinblick auf
Burokratie- und Foderalismus-Effekte zeigen die Ergebnisse der offiziellen Evaluation des Bil-
dungszeitgesetzes, dass Anspruchsberechtigte nur zum Teil tiber grundlegende Informationen
zum Gesetz, zu den Forderbedingungen und -voraussetzung oder zum Beantragungsprozess
von Bildungszeit verflgten (f-bb, 2019). (3) Matthaus-Effekt: Der Matth&us-Effekt beschreibt

die Forderung weiterbildungsaffiner und -aktiver Personen. Forderprogramme verstarken die
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Selektion im Zugang zu Weiterbildung und die bestehenden Unterschiede in der Teilnahme, da
nur bestimmte Personenkreise mit (hohem) Forderungsbedarf erreicht werden (Blossfeld et al.,
2020; Kantar et al., 2019). Auch die Ergebnisse der offiziellen Evaluation des Bildungszeitge-
setzes zeigen, dass durch die Bildungszeit vor allem weiterbildungsaffine Personengruppen er-
reicht wurden (f-bb, 2019). (4) Drehtir-Effekt: Auf Betriebsebene bezeichnet der Drehtireffekt,
dass, wahrend ein Forderinstrument wie das Bildungszeitgesetz die Teilnahme an Weiterbil-
dung flr bestimmte Personen ermdglicht, der Arbeitgeber gleichzeitig die eigenen finanziellen
Investitionen in Weiterbildung reduziert (Képplinger, 2016). In Bezug auf Gesetze zur Bil-
dungsfreistellung verweist Jager (2007) auf eine rigidere Bewilligungspraxis seitens der Unter-
nehmen. Gerade die Moglichkeiten der Antragsabweisungen kénnen die Inanspruchnahme und
damit die Wirksamkeit von Freistellungsgesetzen negativ beeinflussen (Heidemann, 2021; Sie-
bert, 2015). Auf Anbieterseite bezeichnet der Drehtlreffekt, dass bestehende Angebote und In-
halte entfallen oder durch forderfahige Inhalte ersetzt (Martin et al., 2020); Auf Landerebene
beschreibt der Drehtureffekt den Transfer von Finanzmitteln. (5) Mitnahmeeffekt: Der Mitnah-
meeffekt liegt vor, wenn bereits geplante private Investitionen in Weiterbildung durch offent-
liche Forderungen substituiert werden, die 6ffentliche Forderung also mitgenommen wird. Die
Beteiligungsstrukturen an Weiterbildung verandert sich durch das Forderinstrument nicht. Das
Instrument hat in dieser Logik keinen positiven Effekt auf das Teilnahmeverhalten. So wird der
Mitnahmeeffekt bei Weiterbildungsgutscheinen auf 40 bis 60 Prozent geschatzt (Kapplinger,
2013). Die Ergebnisse der offiziellen Evaluation des Bildungszeitgesetzes (f-bb, 2019) zeigen,
dass nur ca. 28% der Weiterbildungsteilnahmen der Befragten nicht ohne das Bildungszeitge-
setz stattgefunden hatten. Dagegen gaben ca. 60% der Befragten an, dass die Bildungsaktivitat
auch ohne die Moglichkeit der Bildungszeit stattgefunden hatte. (6) Vereinbarungskonflikte:
Mit der Implementierung des Bildungszeitgesetzes verandert sich die Gelegenheitsstruktur fur
Weiterbildung flr eine qua Gesetz definierte Gruppe. Die objektive Verortung des Bildungs-
zeitgesetzes in die Gelegenheitsstruktur fur Weiterbildung einer bestimmten Gruppe an Perso-
nen bedeutet jedoch nicht gleichzeitig, dass dieses in der Gelegenheitsstruktur, ,,so wie es sich
fur ein Individuum an einem Ort im sozialen Raum darstellt und Bedeutung erhalt, tatsachlich
die Struktur mitbestimmt* (Hefler, 2013, S. 96). Zum Zeitpunkt der Implementierung des Bil-
dungszeitgesetzes ist die Teilnahme an Weiterbildung nur flr Teile der Anspruchsberechtigten
von Relevanz, die gerade einen bestimmten Strukturbildungsprozess durchlaufen und vorha-
ben, an Weiterbildung teilzunehmen und mit der Teilnahme bestimmte Ziele zu erreichen (Hef-

ler, 2013). Auf der Seite bildungspolitischer Interventionen betont Hefler (2013), dass unter-
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schiedliche Formen der Férderung notwendig sein kénnen, um Gelegenheitsstrukturen fur be-
stimmte Bevolkerungsgruppen zu erweitern. Die Frage, ob und wie dies gelingen kann héngt
auch damit zusammen, welche Opportunitdten an einem bestimmten Ort im sozialen Raum
verfiigbar sind. An dieser Stelle kdnnen dispositionale, strukturelle und institutionelle Barrieren
die Wirkung von Weiterbildungsfoérderungen und die Teilnahme an Weiterbildung verhindern.
Entsprechend mussen moglicherweise unterschiedliche Strukturen und Institutionen gleichzei-
tig abgestimmt und verandert werden, damit neue Opportunitaten in der Gelegenheitsstruktur
fir bestimmte Gruppen geschaffen werden kénnen. Dieses Problem l&sst sich gut auf das
Thema Zeit und die multidimensionale Erklarung von individuellen Zeitverfligbarkeiten iber-
tragen. So eroffnet sich durch das Bildungszeitgesetz zwar die Moglichkeit, wahrend der be-
zahlten Arbeitszeit an Weiterbildung teilzunehmen, Zeitsegment der Freizeit bleiben vom Ge-
setz jedoch unberthrt. Hier kann es zu Vereinbarungskonflikten zwischen dem Berufs- und
Privatleben kommen. Auf der privaten Ebene sind vor allem Familien- und Betreuungspflichten
zu nennen (Denninger et al., 2020). Im Rahmen des Bildungsurlaubs fordert Heidemann (2021)
die Konzeption familienfreundlicher Angebote, die eine zeit- und ortsflexible Teilnahme er-
maoglichen. Voraussetzung daflr wére es beispielsweise, bestehende Gesetze dahingehend zu

andern, dass auch geringe Unterrichtsvolumen pro Tag ermdglicht werden.

Zusammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse des ersten Beitrags, dass Interventionen bil-
dungspolitischer Akteure in Form von Bildungsurlaubs- und Freistellungsgesetzen zwar mit
theoretischen Steuerungspotenzialen hinsichtlich der Teilnahme an Weiterbildung durch Zeit
verbunden sind (Pfeiffer et al., 2019), die bildungspolitische Steuerung in Form eines Rechts-
anspruchs auf Weiterbildungszeit aber nicht handlungswirksam im Hinblick auf eine Erhéhung
der Weiterbildungsbeteiligung wurde. Der aktuelle Stand der Forschung zum Bildungsurlaub
(Heidemann, 2021) verweist darauf, dass bestehende Steuerungspotenziale eines Rechtsan-
spruchs auf Weiterbildungszeit mdglicherweise erst in Verbindung mit der Aufbringung mone-
tarer Ressourcen, einem antizipierten Nutzen der Teilnahme, einem passenden zugénglichen
und verfligbaren Angebot sowie einer Auflésung von Informationsdefiziten durch z.B. Bera-

tungen handlungswirksam auf die Teilnahme an Weiterbildung werden.

AbschlieBend kann auch die Forderlogik von Bildungsurlaubs- und Freistellungsgesetzen kri-
tisch hinterfragt werden. Letztendlich handelt es sich bei diesen Gesetzen um einen rein formal
rechtlichen Anspruch auf bezahlte Freistellung zur Teilnahme an Weiterbildung und zur Durch-
setzung von individuellen Weiterbildungsinteressen von Beschaftigten gegenuber ihren Arbeit-
gebern. Fur die Bundeslander, die ein solches Gesetz implementieren, fallen — anders als bei

Instrumenten der finanziellen Férderung wie Gutscheinen — keine (oder nur wenige) Kosten in
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der Forderung der Teilnahme an Weiterbildung an. In diesem Zusammenhang Kkritisieren
Baethge et al. (2013), dass die Politik ihrer eigenen Rollenzuschreibung zu Weiterbildung und
deren Bedeutung fiir ein lebenslanges Lernen bisher nicht gerecht wird. ,,Es fehlen Signale einer
bildungspolitisch nicht nur proklamierten, sondern auch tbergreifend getragenen Zeitkultur fiir
Weiterbildung. Darliber kénnen auch die Bildungsurlaubs- und Freistellungsgesetze [...] nicht
hinwegtauschen* (Schmidt-Lauff, 2018, S. 320).

Intervention in die Interaktion zwischen Angebot und Nachfrage

Die Operationalisierung des Matching-Prozesses zwischen Angebot und Nachfrage ist ein
wichtiges Desiderat der aktuellen Forschung zur Erklarung der Teilnahme an Weiterbildung
(Boeren, 2017). Im Hinblick auf die Bedeutung von Zeit in diesem Zusammenhang identifiziert
Schwarz (2019) das Desiderat zur Erforschung temporaler Muster zwischen Angebots- und
Nachfragestrukturen. Diese Desiderate aufgreifend wurde im zweiten Beitrag untersucht, wie
sich Veranderungen in der Zeitstruktur von Programmen und Angeboten an VVolkshochschulen
auf die Belegungszahlen im Zeitraum von 2007-2017 auswirken. Im zweiten Beitrag wird Zeit
als ein strukturelles Element der Bedingung der Maglichkeit, an einem Angebot zur Weiterbil-
dung teilnehmen zu kénnen konzeptualisiert. Verfligbare und zugangliche Weiterbildungsan-
gebote sind wichtige Elemente der Gelegenheitsstruktur fiir Weiterbildung. Damit stellt die in-
stitutionelle Schaffung von Lernzeitfenstern im Verhéltnis zu anderen zeitlichen Aktivitaten im
Erwachsenenalter durch Weiterbildungsorganisationen eine wichtige Aufgabe zur Institutiona-
lisierung eines lebenslangen Lernens dar. Als Teil des Programmplanungshandelns missen
Weiterbildungsorganisationen spezifische Zeitkonkurrenzen und -erfahrungen von potenziellen
Teilnehmenden berticksichtigen, um eine Passung zwischen Angebot und Nachfrage zu errei-
chen (Schmidt-Lauff, 2008). Steuerungspotenziale fir Weiterbildungsorganisationen ergeben
sich hinsichtlich der zeitlichen Organisation von Angeboten und der zeitlichen Strukturierung
von Programmen. Je mehr Zeitdimensionen (z.B. Lage, Dauer, Rhythmisierung) in der Pro-
grammplanung verandert werden, ,,desto groBer wird die zeitliche Vielfalt und Komplexitit
von Angebotsmustern® (Brinkmann, 2000, S. 276). Verdnderungen in der Zeitstruktur von Pro-
grammen und der zeitlichen Organisation von Angeboten kdnnen auf der Ebene der potenziel-
len Teilnehmenden dann wirksam werden, wenn die individuelle Nachfrage in Verbindung mit
Bedarfen und Bedurfnissen zu Weiterbildung auf ein passendes Angebot mit passenden Zeitdi-
mensionen trifft. Kommt es an dieser Stelle zu einem Mismatch zwischen der Nachfrage und
den individuellen Zeitverfligbarkeiten mit der zeitlichen Organisation eines Angebots, kann es
zu einer Nicht-Teilnahme kommen. Ein solches Mismatch kann das Ergebnis sein, wenn sich

ein Angebot zeitlich z.B. nicht mit der Arbeits- oder Freizeit vereinbaren lasst.
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In Bezug auf die Steuerungsformen des Steuerungsmediums Zeit wurde im zweiten Beitrag
untersucht, ob durch die Steuerungsform strukturelle Passung / Matching die Teilnahme an
Weiterbildung handlungswirksam beeinflusst werden kann. Der zweite Beitrag zeigt Steue-
rungspotenziale fir Weiterbildungsorganisationen in Bezug auf die Teilnahme an Weiterbil-
dung vor allem in der Flexibilisierung des zeitlichen Zugangs zu Angeboten und Programmen
auf und belegt, dass Volkshochschulen diese Potenziale handlungswirksam umsetzen kénnen.
Die Ergebnisse zeigen signifikante positive Effekte einer zunehmenden Programmbreite in Be-
zug auf zeitliche Formate von Angeboten sowie der Erhéhung der durchschnittlichen Kursdauer
in einzelnen Programmbereichen auf die Belegungszahlen. Hinsichtlich des Effekts der durch-
schnittlichen Kursdauer zeigt sich eine Effektheterogenitét tiber die einzelnen Programmberei-
che. Damit bestétigen die Ergebnisse des zweiten Beitrags die bestehenden Annahmen und Be-
funde zu einer andauernden Flexibilisierung der Zugangsbedingungen zu Bildungsaktivitaten
und zu einem positiven Effekte dieser flexibilisierten Zugangsbedingungen auf die Teilnahme
(Brinkmann, 2000; Nahrstedt et al., 1998; Papastamatis & Panitsidou, 2009; Schuetze & Slo-
wey, 2002; Thomas, 2001).

Intervention des Betriebs in die betriebliche Umwelt von Beschaftigten

Die betriebliche Umwelt von Beschéftigten ist Ausgangspunkt und Anlass fur eine Vielzahl an
Weiterbildungsaktivitaten im Lebenslauf. Der Kontext der Erwerbsarbeit stellt eine wichtige
Gelegenheitsstruktur fiir Weiterbildung dar (Wiest et al., 2018). Der Betrieb ist damit ein wich-
tiger Kontext flr die Teilnahme an Weiterbildung und Zugang zum Lebenslangen Lernen (Bo-
eren, 2017). Die Weiterbildung, die im Kontext des Betriebs stattfindet, wird dem Segment der
betrieblichen Weiterbildung zugeordnet (BMBF, 2017, 2019). Die Teilnahme an Weiterbildung
in diesem Segment ist oft mit fremdselektiven Prozessen in der Selektionslogik des Arbeitge-
bers verbunden, da betriebliche Weiterbildung vor allem arbeitgeberseitig finanziert wird
(Kaufmann & Widany, 2013). Steuerungspotenziale hinsichtlich Interventionen in die zeitliche
Dimension von Gelegenheitsstrukturen zeigen sich im Anschluss an die Konfigurationstheorie
und an das Mehrebenenmodell betrieblicher Weiterbildungsentscheidungen von Kapplinger
(2016) auf allen drei Ebenen von Entscheidungen mit Bezug auf Weiterbildung. Dies betrifft
die Metaentscheidung fiir oder gegen Weiterbildung (Makroebene), die Entscheidungen zur
Weiterbildungskompetenz (Mesoebene) sowie die mikro- und makrodidaktischen Entscheidun-
gen (Mikroebene). Im Hinblick auf die Bedeutung von Zeit fur die Teilnahme an Weiterbildung
steht im Segment der betrieblichen Weiterbildung vor allem das Verhéltnis von Arbeitszeit und

Weiterbildungszeit im Fokus. Durch die betriebliche Freistellungbereitschaft werden zeitliche
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Ressourcen fir die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung im Verhéltnis zur Arbeitszeit ver-
flgbar. In Bezug auf die Steuerungsformen des Steuerungsmediums Zeit wurde im dritten Bei-
trag untersucht, ob durch die Steuerungsform Zeitressourcen fur Weiterbildung die Teilnahme
an Weiterbildung handlungswirksam beeinflusst werden kann. In der aktuellen Forschungslite-
ratur zur Vereinbarkeit von Arbeitszeit und Weiterbildungszeit zeigt sich ein positiver Einfluss
von Freistellungspraktiken seitens des Arbeitsgebers auf die Weiterbildungsteilnahme (Den-
ninger et al., 2020). Die Ergebnisse des dritten Beitrages bestatigen die aktuellen Befunde zur
Relevanz der betrieblichen Unterstlitzung zur Teilnahme an beruflicher Weiterbildung (z.B.
Hurtz & Williams, 2009; Kaufmann & Widany, 2013; Lischewski et al., 2020) und zeigen vor
allem signifikante Effekte der arbeitgeberseitigen Aufbringung von finanziellen und zeitlichen
Ressourcen fir die Teilnahme von im Betrieb Beschaftigten an beruflicher Weiterbildung. Be-
triebe konnen die aufgezeigten Steuerungspotenziale hinsichtlich Interventionen in die zeitliche

Dimension von Gelegenheitsstrukturen handlungswirksam umsetzen.
Limitationen und Ausblick

Die vorliegende kumulative Dissertation leistet einen wichtigen Beitrag zur aktuellen For-
schungsliteratur zum Einfluss von Zeit und Zeitstrukturen auf die Teilnahme an Weiterbildung.
Trotzdem weisen die Einzelbeitrage Limitationen auf, die bei der Interpretation der Ergebnisse
zu berucksichtigen sind. Gleichzeitig verweisen die Ergebnisse auf Desiderate anschlieRender
Forschung. An dieser Stelle ist zu betonen, dass in dem hier vorgestellten Forschungsprogramm
nur einzelne Akteure auf den Handlungsebenen des Mehrebenensystems der Weiterbildung
identifiziert und nur einzelne Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstruk-
turen auswahlt und deren Wirkung getestet werden konnte. Dennoch zeigt sich der gewéhlte
Zugang zum Forschungsgegenstand Zeit als anschlussfahig an die bestehenden Konzepte zur

Teilnahme und Steuerung im Mehrebenensystem der Weiterbildung.

Ein erstes Desiderat anschlieRender Forschung bezieht sich auf die Systematisierung von Zeit
als ein Steuerungsmedium neben Medien Geld, Macht und Wissen zur Koordination sozialer
Handlungen. Ausgehend von der Annahme von Schrader (2008), dass sich je nach Kontext und
Akteurskonstellation unterschiedliche Formen der Koordination sozialer Handlungen und da-
mit auch Formen der Steuerung ergeben, wurden fiir die Akteure Politik, Weiterbildungsorga-
nisationen und Betriebe im Hinblick auf das Steuerungsmedium Zeit sowohl Steuerungspoten-
ziale als auch konkrete Interventionsmittel identifiziert, die drei grundlegenden Steuerungsfor-
men folgen (Rechtsanspruch auf Weiterbildungszeit; Strukturelle Passung / Matching; Zeitres-

sourcen fiir Weiterbildung). Im Anschluss an die drei Einzelbeitrdge und die darin untersuchten
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Steuerungsformen sind an dieser Stelle weitere Steuerungsformen durch das Steuerungsme-
dium Zeit denkbar. Diese kdnnen sich sowohl aus nach den verschiedenen Reproduktionskon-
texten variierenden Akteuren und Akteurskonstellationen auf der Mesoebene des Mehrebenen-
system der Weiterbildung nach Schrader (2008, 2010, 2011) als auch aus der Kombination des
Steuerungsmediums Zeit mit den Medien Geld, Wissen und Macht ergeben. So verdeutlicht
Schrader (2014), dass auf allen Handlungsebenen des Mehrebenensystems der Weiterbildung
,eine Ausweitung des Repertoires und der Kombination von Formen der Koordination sozialer
Handlungen® (Schrader, 2014, S. 191) zu beobachten ist. Wie das Steuerungsmedium Zeit in
diese Veranderungen einzuordnen ist und welche Wirkungen — auch im Verhéltnis von Zeit zu
den Steuerungsmedien Geld, Wissen und Macht — auf die Teilnahme an Weiterbildung damit
verbunden sind, ist ein Desiderat zukiinftiger Forschung. Fur dessen Bearbeitung wurden in der
vorliegenden Dissertation erste Grundiberlegungen ausgefiihrt. So kann im Anschluss an den
ersten Beitrag die Frage formuliert werden, wie sich unterschiedliche Férderungslogiken von
Forderinstrumenten auf die Teilnahme an Weiterbildung von bestimmten Bevdlkerungsgrup-
pen und die zugrundeliegenden Entscheidungs- und Selektionsprozesse auswirken. Dazu liegen
erste Befunde aus einer Untersuchung von Fleuren et al. (2020) zur Wirkung von Gutscheinen
auf die Teilnahme von Beschéftigten an Weiterbildung in einem Unternehmen vor. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass vor allem eine Kombination aus frei verfugbaren finanziellen und zeitlichen
Ressourcen einen positiven Effekt auf das Teilnahmeverhalten hat. Daran anschlie3end kénnten
zum Beispiel in Anwendung von Survey-Experimenten Forderlogiken (nur Zeit, Zeit und Geld,
nur Geld) und damit auch Steuerungsmedien variiert werden, um zu untersuchen, welche For-
derbedingungen fir welche Personengruppen besonders interessant und wichtig sind und unter
welchen Forderbedingungen die Befragten sich zu einer Teilnahme entscheiden wirden. In ei-
nem solchen Design kdnnen die in der vorliegenden Dissertation aufgezeigten Steuerungspo-
tenziale durch das Steuerungsmedium Zeit mit den bekannten Steuerungspotenzialen durch fi-
nanzielle Ressourcen und damit des Steuerungsmediums Geld (z.B. in Form von geldbasierten
Interventionen wie Gutscheinen) kombiniert werden. Auch die Kombination mit dem Steue-

rungsmedium Wissen ist in Form von z.B. Beratungen denkbar.

Ein zweites Desiderat besteht in der Integration von Zeit in die handlungstheoretische Erkla-
rung der Teilnahme an Weiterbildung und den zugrundeliegenden Entscheidungs- und Selekti-
onsprozessen. Ebenso wie monetére Ressourcen sind auch zeitliche Ressourcen keine unendli-
chen Ressourcen. Daher miissen Menschen ganz allgemein Entscheidungen dariber treffen,
wie sie diese begrenzten Ressourcen einsetzen (wollen) (Klein, 2007; Rubenson & Desjardins,

2009). Im ersten Beitrag wurden mdogliche Wirkungen von Veranderungen in der zeitlichen
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Dimension von Gelegenheitsstrukturen durch die Implementation des Bildungszeitgesetzes auf
das individuelle Teilnahmeverhalten an Weiterbildung in Perspektive von Rational-Choice An-
sétzen (Kroneberg, 2011) untersucht. Dabei wurde Zeit als knappe Ressource und Element in-
direkter Kosten in das Kosten-Nutzen-Verhéltnis einer Teilnahme an Weiterbildung gesetzt. Im
dritten Beitrag wurden moégliche Wirkungen von Verénderungen in der zeitlichen Dimension
von Gelegenheitsstrukturen auf die Teilnahme an Weiterbildung in Anwendung der Theorie
des geplanten Verhaltens (Ajzen, 2012, 2020) untersucht. In Anwendung dieser Theorie kann
Zeit als Element der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle in Bezug auf die Verfugbarkeit von
zeitlichen Ressourcen fiir die Teilnahme an einer beruflichen Weiterbildung und der tatsachli-
chen Verhaltenskontrolle in Form der betrieblichen Freistellungsbereitschaft konzeptualisiert
werden. Dies erlaubt eine Untersuchung des Einflusses von Zeit als Element der wahrgenom-
menen und tatsachlichen Verhaltenskontrolle auf die Intentions-Verhaltens-Beziehung. Die
Theorie des geplanten Verhaltens erweist sich dabei als gut geeignet, um individuelle und kon-
textuale Bedingungen der Weiterbildungsteilnahme in die Erklarung des individuellen Teilnah-
meverhaltens (von der Intention zum Verhalten) zu integrieren und zu bertcksichtigen. Aller-
dings ist die Theorieentwicklung vor allem im Hinblick auf die Intention-Verhalten-Beziehung
und die proximalen Bedingungen der Intentionsbildung noch nicht abgeschlossen und bedarf
weiterer Spezifikationen (Bosnjak et al., 2020). So zeigt sich in den Ergebnissen des dritten
Beitrages zwar ein signifikanter Effekt der betrieblichen Freistellungsbereitschaft auf das indi-
viduelle Teilnahmeverhalten, der von der Theorie angenommene moderierende Effekt der be-
trieblichen Freistellungsbereitschaft als Proxy fur die tatsdchliche Verhaltenskontrolle auf die
Intention-Verhaltens-Beziehung konnte jedoch nicht gefunden werden. Im Hinblick auf die
wahrgenommene Verhaltenskontrolle durch die Verfugbarkeit von Zeit zur Teilnahme an Wei-
terbildung weisen die Ergebnisse darauf hin, dass ein héherer Grad an wahrgenommener Ver-
haltenskontrolle die bedingte Wahrscheinlichkeit daflir erhdht, dass eine Intention zur Teil-
nahme auch zu einer tatsachlichen Teilnahme an beruflicher Weiterbildung fuhrt. In Bezug auf
die Konzeptualisierung der Intention-Verhaltens-Beziehung kritisiert Opp (2019), dass die Be-
dingungen, unter denen aus einer Intention ein tatsdchliches Verhalten resultiert, bisher nicht
ausreichend durch die Theorie des geplanten Verhaltens erklart werden. Die Integration der
Theorie des geplanten Verhaltens mit dem soziologischen Rational-Choice Ansatz (Wert-Er-
wartungs-Theorie) erweist sich in diesem Zusammenhang als ein aussichtsreiches Vorhaben
(Opp, 2019), um genau diese Lucke zu schlieBen. An dieser Stelle bedarf es zukinftig sowohl
theoretischer als auch empirischer Arbeiten, fir die in der vorliegenden Dissertation — insbe-

sondere im dritten Beitrag — erste Grunduberlegungen ausgefihrt worden sind.
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Ein drittes Desiderat besteht in der Verkniipfung von Datensétzen auf verschiedenen Hand-
lungsebenen des Mehrebenensystems der Weiterbildung. So fordert Boeren (2017), dass die
Perspektive eines Mehrebenensystems auch Mehrebenenanalysen bedarf, in denen Teilneh-
mende in Anbietern von Weiterbildung und Landern genestet sind. Zur langsschnittlichen Ab-
bildung der Angebots- und Beteiligungsstrukturen von Weiterbildung wurden in den drei Ein-
zelbeitrdgen die Daten des nationalen Bildungspanels (NEPS) und die Daten der Volkshoch-
schulstatistik verwendet. Die NEPS-Daten enthalten detaillierte Informationen zu individuellen
Bildungsverlaufen und Erwerbsbiografien, zur Teilnahme an Bildungsaktivitaten sowie zu ver-
schiedenen Weiterbildungsdeterminanten. Uber die Erfassung von Informationen zur individu-
ellen Erwerbsbiografie und zu einzelnen Erwerbstétigkeiten hinaus werden auch betriebliche
Kontextinformationen (z.B. Betriebsgrolie, betrieblichen Weiterbildungsbedingungen) erho-
ben. Weiter ermdglichen die NEPS-Daten eine identifizierbare Personen- und Raumabgren-
zung zur Berucksichtigung kontextueller Merkmale (z.B. auf regionaler Ebene) in der Analyse.
Diese Kontextmerkmale ermdglichen es, das individuelle Weiterbildungsverhalten mit dem re-
gionalen oder dem betrieblichen Kontext in Verbindung zu setzen. Gleichzeitig konnen basie-
rend auf den NEPS-Daten der regionale bildungspolitische Kontext (Manuskript#1: Bildungs-
zeitgesetz) und der betriebliche Kontext (Manuskript#3: betriebliche Freistellungsbereitschaft)
in der Analyse des individuellen Weiterbildungsverhaltens berticksichtigt werden. Damit bietet
das NEPS umfassende Analysepotenziale fur erwachsenenpédagogische Fragestellung auf der

Mikroebene — auch unter der Beriicksichtigung von Kontextbedingungen.

Auf der Mesoebene liegt mit den Daten der VHS-Statistik eine (fast) vollstdndige Datenstruktur
zu den Angebots- und Beteiligungsstrukturen im Langsschnitt vor. Jedoch fehlen Mikrodaten
zu den Teilnehmenden in Volkshochschulen. Eine solche genestete Datenstruktur von Teilneh-
menden in Weiterbildungsorganisationen besteht zum aktuellen Zeitpunkt nicht. Dies trifft
ebenfalls auf die Betriebsebene zu. Im NEPS machen die Befragten eigene Angaben zu ihrem
Arbeitgeber, dem Arbeitsumfeld und dazu, welche Forderungen zur Teilnahme an Weiterbil-
dung im Betrieb existieren. Betriebliche Entscheidungen zur Férderung von Weiterbildung
koénnen auf dieser Datengrundlage nicht rekonstruiert werden. Im Hinblick auf eine genestete
Datenstruktur weist Martin (2018) darauf hin, dass die Relevanz des Kontexts auf der Me-
soebene flr das individuelle Weiterbildungsverhalten nur auf der Ebene des Betriebs getestet
werden kann. Dies liegt daran, dass eine genestete Datenstruktur von sowohl Teilnehmenden
als auch Nicht-Teilnehmenden in Weiterbildungsorganisationen logisch unméglich ist, da die
Mitgliedschaft in einer Weiterbildungsorganisation an die Teilnahme an Weiterbildung gekop-

pelt ist. Im Vergleich dazu kénnen sowohl Teilnehmenden als auch Nicht-Teilnehmende an
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Weiterbildung gleichzeitig in einem Betrieb beschaftigt sein. Alternativ zu einer genesteten
Datenstruktur kdnnen auch Datensatze auf verschiedenen Handlungsebenen miteinander ver-
knupft werden. Die Analyse von Wirkungen der VVeranderungen in Programm- und Angebots-
strukturen auf der Ebene der Weiterbildungsorganisationen auf das individuelle Teilnahmever-
halten an Weiterbildung kénnte so auch im Anschluss an den zweiten Beitrag Uber eine Ver-
knupfung von Organisations- und Mikrodaten realisiert werden. Diese Verknupfung liel3e sich
zum Beispiel Gber Regionalschliissel mit dem NEPS und dem Mikrozensus auf der Mikroebene
und den Organisationsdaten der Volkshochschulstatistik auf der Mesoebene umsetzen. Dies
setzt eine Operationalisierung von Umkreisdaten von Weiterbildungsorganisationen und ihrem

Versorgungsgebiet voraus (z.B. Martin & Schrader, 2016).

Insgesamt erwiesen sich die gewdahlten Datengrundlagen als gut geeignet, um die Teilnahme an
Weiterbildung in Verbindung mit kontextualen Bedingungen im Mehrebenensystem der Wei-
terbildung zu setzen. Die gewahlten Datensatze ermdglichen es, Wirkungen von Veranderun-
gen in der zeitlichen Dimension von Gelegenheitsstrukturen auf die Teilnahme an Weiterbil-
dung zu schatzen. Die Einzelbeitrdge unterstreichen das Analysepotenzial, das mit den verwen-
deten Datensétzen verbunden ist. Trotz der aufgezeigten Analysepotenziale sind einige Limita-
tionen im Hinblick auf die NEPS-Daten zu benennen. Obwohl die NEPS-Daten es ermdglichen,
das individuelle Teilnahmeverhalten in Verbindung mit dem regionalen bildungspolitischen
Kontext (Manuskript#1) zu setzen, ist bei der Interpretation der Ergebnisse zur Schétzung des
kausalen Effektes der Implementierung der Bildungszeitgesetz auf das individuelle Weiterbil-
dungsverhalten eine Limitation hinsichtlich der Datenstruktur anzumerken. Die Analyse basiert
auf handlungstheoretischen Annahmen zum Effekt der Implementierung des Bildungszeitge-
setzes auf das individuelle Teilnahmeverhalten der Anspruchsberechtigten. Die tatséchlich
wirksamen Mechanismen in der Wirkung der Implementierung bleiben in der Analyse jedoch
verborgen. Eine konsistente Schéatzung von Wirkungen der Implementierung bildungspoliti-
scher Interventionen auf das Teilnahmeverhalten erfordert ein systematisches Nachzeichnen
der kausalen Wirkungskette tber die einzelnen Ebenen des Mehrebenensystems der Weiterbil-
dung hinweg von der Ebene der Intervention (Handlungsebene der bildungspolitischen Steue-
rung — Makroebene) Uber die Ebene der Weiterbildungsorganisationen (Mesoebene) bis hin
zum individuellen Teilnahmeverhalten (Mikroebene) (Martin, 2018). Das Bildungszeitgesetz
adressiert potenzielle Teilnehmende direkt. Die Teilnahme an Bildungszeit setzt jedoch verfug-
bare, zugéangliche und forderfahige Angebote auf Ebene der Weiterbildungsorganisationen vo-
raus. Offen bleibt in der Analyse die Re-Kontextualisierung des Bildungszeitgesetzes durch die

Weiterbildungsorganisationen. Die empirisch gezeigte Unwirksamkeit der Implementierung
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des Bildungszeitgesetzes kann moglicherweise auch darauf zuriickgefuhrt werden, dass es im
Untersuchungszeitraum des Beitrags ein nur unzureichendes forderfahiges Angebot in akkre-
ditierten Weiterbildungsorganisationen auf der Mesoebene gab. Eine weitere Limitation betrifft
das Analysepotenzial der NEPS-Daten im dritten Beitrag. Die Erwerbsbiografie wird im NEPS
in Form von einzelnen Erwerbsepisoden erfasst. Fir jede Erwerbsepisode werden Informatio-
nen (z.B. Branche, BetriebsgroRe, betriebliche Weiterbildungsbedingungen) erhoben. In der
Analyse der NEPS-Daten zeigte sich allerdings, dass — moglicherweise bedingt durch einen
Filterfehler im Erhebungsinstrument — Informationen zur betrieblichen Freistellungsbereit-
schaft nicht fur jede Erwerbsepisode erfasst wurden. Dieser Umstand machte es erforderlich,
die betriebliche Freistellungsbereitschaft als zeitunveranderliche Variable zu verwenden und
damit Restriktionen in die Auswahl des Analysesamples einzufiihren. Somit lie3en sich in der
Analyse nur inter-individuelle Effekte schatzen, jedoch keine intra-individuellen Effekte einer
Veréanderung der betrieblichen Freistellungsbereitschaft auf das individuelle Teilnahmeverhal-
ten an beruflicher Weiterbildung. Auf &hnliche Probleme aufgrund eines Filterfehlers im Erhe-
bungsinstrument weisen Ebner und Ehlert (2018) bei der Messung von Betriebswechseln im
NEPS hin. Darlber hinaus ermdglichen es die NEPS-Daten zwar grundsétzlich, den betriebli-
chen Kontext in der Analyse des individuellen Teilnahmeverhaltens zu beriicksichtigen, ein-
zelne Betriebe sind allerdings nicht identifizierbar. Somit kénnen keine proximalen Determi-
nanten der betrieblichen Weiterbildungsbedingungen untersucht werden.

Ein viertes Desiderat betrifft die Forschung zur Interaktion zwischen Angebot und Nachfrage.
An dieser Stelle kénnen zum Beispiel Allokationspotenziale der Digitalisierung in padagogi-
schen Programmen untersucht werden. Die fortschreitende Digitalisierung fuhrt zu einer Ent-
kopplung der Zeitstruktur von Angeboten (z.B. Lage, Rhythmisierung) und der Teilnahme, die
sich im digitalen Raum sowohl orts- als auch zum Teil zeitunabhéangig realisieren kann (Man-
hart & Wendt, 2019). ,,Digitale Lernmedien scheinen [...] geeignet, die knappe Ressource
,,Zeit” besser auszuschopfen und das grofite Hemmnis — die mangelnde Zeit fur Weiterbildung
— zu entscharfen® (Seyda, 2021, S. 79). Bisher werden das Verhaltnis von Zeit und Teilnahme
— und damit auch die Gelegenheitsstrukturen fir Weiterbildung — durch die Zeitstruktur von
Programmen und Angeboten bestimmt. Forschungsfragen in diesem Zusammenhang sind bei-
spielsweise: Wie richten Weiterbildungsorganisationen in Zeiten der Digitalisierung ihre Pro-
grammplanung und die zeitliche Organisation von Angeboten aus? Welchen Effekt hat die Di-
gitalisierung auf das regionalisierte Angebot, wenn Weiterbildung im digitalen Raum (berre-
gional angeboten werden kann? Bisher liegen dazu in der erwachsenenpadagogischen For-

schungsliteratur nur wenig empirisches Wissen und nur wenige Befunde vor (Denninger &
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Képplinger, 2021; Schmidt-Lauff et al., 2019). Diese Fragen sind anschlussfahig fur zukinftige
Forschungsarbeiten mit Fokus auf die Interaktionen zwischen Angebot und Nachfrage und der
Operationalisierung des Matching-Prozesses nach Boeren et al. (2010). In diesem Zusammen-
hang kdnnen auch Hypothesen zum Programmplanungshandeln in veranderten regionalen und
technologischen Kontexten in Anwendung von kausalanalytischen Methoden getestet werden.
Als wesentliche Treiber von Veranderungen sind vor allem die Digitalisierung und die Auswir-

kungen der Corona-Pandemie zu nennen.

In Bezug auf die Wirkungen der Corona-Pandemie auf das individuelle Teilnahmeverhalten an
Weiterbildung lassen sich auch Forschungsfragen im Hinblick auf den Einfluss von Zeit auf die
Teilnahme an Weiterbildung ableiten. So sind durch ausgefallene Erwerbszeiten und Freizeit-
aktivitaten zusatzliche Zeitfenster entstanden. An dieser Stelle kann die Frage nach dem Ein-
fluss der Corona-Pandemie auf das Weiterbildungsverhalten von Erwerbstétigen in besonders
von der Pandemie betroffenen Berufen und Branchen gestellt werden. Hier stellt vor allem die
Kurzarbeit einen Forschungsgegenstand dar, der eine Vielzahl an Forschungsfragen zum Ein-

fluss von Zeit auf die Teilnahme an Weiterbildung erdffnet.

Auch auf der Ebene des Betriebs kénnen anschliefende Forschungsfragen an den dritten Bei-
trag formuliert werden. Die Ergebnisse weisen einen signifikant positiven Effekt der betriebli-
chen Freistellungsbereitschaft auf das individuelle Teilnahmeverhalten aus. Offen bleibt in der
Operationalisierung des Effekts der betrieblichen Freistellungsbereitschaft auf das individuelle
Teilnahmeverhalten, fur welche Weiterbildungsaktivitaten tatsachlich vom Betrieb freigestellt
wurde und welche Inhalte mit der Teilnahme verbunden waren. Denkbar ist an dieser Stelle
auch, dass der Betrieb eine grundlegende Bereitschaft zur Freistellung ausgesprochen hat, die
tatsachlich realisierten Weiterbildungsaktivitaten aber im Betrieb als Lernort stattgefunden ha-
ben. Desiderate auf der Betriebsebene bestehen auch darin, wie sich bildungspolitische Inter-
ventionen in Form von Forderinstrumenten zur Teilnahme an Weiterbildung von Beschéftigten
auf die betrieblichen Entscheidungsprozesse zu Investitionen in Weiterbildung auswirken. In
diesem Zusammenhang eroffnet Képplinger (2016) die Frage, ob es Unternehmen gelingen
kann, Weiterbildungskosten so zu externalisieren, dass die Finanzierung fr Weiterbildungsak-
tivitaten alleine von Beschaftigten und 6ffentlichen Férderungen ibernommen werden. Weitere
Desiderate schlieRen an das Verhaltnis von Arbeitszeit und Weiterbildungszeit und den Einfluss
der Digitalisierung auf dieses Verhaltnis an. So scheinen digitale Lernmedien besonders gut
dafiir geeignet zu sein, um knappe zeitliche (aber auch finanzielle) Ressourcen besser ausschop-

fen und Barrieren im Zugang zu Weiterbildung, die durch Zeitknappheiten und Zeitkonkurren-
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zen entstehen, Uberwinden zu kdnnen (Seyda, 2021). Durch die Digitalisierung entstehen einer-
seits Steuerungspotenziale fir betriebliche Akteure zur Organisation betrieblicher Bildungsar-
beit, andererseits weist Seyda (2021) darauf hin, dass die Realisierung dieser Potenziale durch
eine Nutzung digitaler Medien die Weiterentwicklung der Medienkompetenzen des Bildungs-

personals in Unternehmen bedarf.

Insgesamt genugt die Evidenz der Einzelbeitradge der vorliegenden kumulativen Dissertation
noch nicht, um die Fragen nach Steuerungspotenzialen durch das Steuerungsmedium Zeit sowie
nach dem Einfluss von Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheitsstrukturen
auf die Teilnahme an Weiterbildung vollstandig und abschlieRend zu beantworten. Zur Beant-
wortung sind weitere Zugénge mit unterschiedlichen Daten und Methoden (z.B. auch Metastu-
dien) notwendig fir die in der abschliefenden Diskussion Anforderungen und Ansatzpunkte

dargestellt worden sind.
Fazit

Eine politische Forcierung auf die Erhdhung der Bildungsaktivitaten im Erwachsenenalter und
die andauernde Institutionalisierung eines lebenslangen Lernens haben Auswirkungen auf das
Verhaltnis von Arbeits- und Freizeit einerseits und Weiterbildungszeit andererseits. Flr die Er-
hoéhung der Weiterbildungsaktivitaten im Lebenslauf bedarf es Gelegenheitsstrukturen fir Wei-
terbildung und Zeitfenster, die eine Teilnahme ermdglichen. Die Teilnahme an Weiterbildung
als Teil eines lebenslangen Lernens ist mit Herausforderungen fiir die Bevolkerung, die Politik
und die Weiterbildungspraxis verbunden (BLK, 2001) und hat Auswirkungen auf individuelle
als auch betriebliche Zeitstrukturen (Seifert & Mauer, 2004). Bedingt durch das spannungsrei-
che Verhéltnis von Weiterbildungszeit zu anderen Inhalten der Zeitnutzung (Dorpinghaus &
Uphoff, 2012) gewinnen Fragen zur Organisation von Lern- und Arbeitszeiten weiter an Be-
deutung (Seifert & Mauer, 2004). Die Ergebnisse der vorliegenden Dissertation unterstreichen
die Relevanz von Zeit fir die Teilnahme Erwachsener an Weiterbildungsaktivitaten und zeigen,
dass Zeit als eine Dimension von Gelegenheitsstrukturen fir Weiterbildung konzeptualisiert
werden kann, die durch Interventionen von steuernden Akteuren im Mehrebenensystem der
Weiterbildung beeinflusst und verandert werden kann. Damit stellt die zeitliche Dimension von
Gelegenheitsstrukturen eine eigenstandige Ebene in der Analyse der Teilnahme an Weiterbil-
dung im Mehrebenensystem der Weiterbildung dar. Gleichzeitig zeigen die Einzelbeitrage
exemplarisch auf, welche Steuerungspotenziale fiir verschiedene Akteure im Mehrebenensys-

tem der Weiterbildung hinsichtlich Interventionen in die zeitliche Dimension von Gelegenheits-
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strukturen bestehen und verdeutlichen, welche Akteure diese Steuerungspotenziale unter wel-
chen Bedingungen handlungswirksam im Hinblick auf die Teilnahme an Weiterbildung umset-
zen konnen. Es zeigt sich, dass Steuerungspotenziale vor allem dann handlungswirksam auf die
Teilnahme an Weiterbildung werden, wenn die Teilnahme zeitlich von der Arbeits- und Freizeit
entkoppelt wird und Opportunitatskosten der Teilnahme im Verhéltnis zur Arbeits- und Freizeit
sinken. Dies gelingt VVolkshochschulen und Betrieben als Anbietern von Weiterbildung durch
die Steuerungsmedien strukturelle Passung / Matching und Zeitressourcen fur Weiterbildung.
Hier zeigt sich besonders die Flexibilisierung des Verhaltnisses von Weiterbildungszeit zur Ar-
beits- und Freizeit als ein wirksamer Hebel, um die Teilnahme an Weiterbildung zu beeinflus-
sen. Dies bezieht sich sowohl auf die Flexibilisierung des Zugangs zu Weiterbildungsangeboten
an Volkshochschulen (Manuskript#2) als auch auf die Bereitschaft des Betriebs zur Verwen-
dung von Arbeitszeit als Weiterbildungszeit (Manuskript #3). Im Hinblick auf die Steuerungs-
potenziale bildungspolitischer Akteure lassen sich aus den Beitragen in Manuskript #2 und Ma-
nuskript #3 somit auch Implikationen fir die Implementierung bildungspolitischer Interventio-
nen im Feld der Weiterbildung zur Férderung der Teilnahme an Weiterbildung ableiten.

Global zeigen sich weitereichende Veradnderungen auf den Arbeits- und Weiterbildungsmaérkten
und den Gesellschaften. Nicht zuletzt sind die Folgen der Corona-Pandemie und die fortschrei-
tende Digitalisierung Treiber von Veranderungen. Es ist zu erwarten, dass durch die Corona-
Pandemie bestehende Ungleichheiten hinsichtlich der Teilhabe an der Gesellschaft, am Arbeits-
markt und an Weiterbildung reproduziert oder sogar vertieft werden (Anger et al., 2020; Filipi¢
& Schonauer, 2021; Wolter et al., 2021). Gerade in Zeiten der Corona-Pandemie sind einerseits
sowohl arbeitnehmer- als auch arbeitgeberseitige Investitionen in Weiterbildung ausgeblieben,
andererseits sind durch beispielsweise berufliche Umorientierungen von Beschéftigten in Kurz-
arbeit sowoe ausgefallenen Erwerbszeiten und Freizeitaktivititen zusétzliche Weiterbildungs-
bedarfe entstanden. An dieser Stelle werden mehrere Ansatzpunkte fiir die Anbieter von Wei-
terbildung und bildungspolitische Interventionen deutlich, die sich einerseits auf die Forderung
der Teilnahme an Weiterbildung und andererseits auf die Nutzung von Potenzialen der fort-
schreitenden Digitalisierung beziehen. So eréffnet zum Beispiel auch der nationale Bildungs-
bericht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020) die Frage danach, wie bildungspoli-
tische Akteure zukinftig ihre Steuerungspotenziale zur Gestaltung von Modernisierungspro-
zessen im Bildungssystem umsetzen kdnnen. Unabhéangig davon, welche Strategien zukiinftig
verfolgt werden, Zeit wird dabei ein zentrales Querschnittsthema (iber alle Handlungsebenen
des Mehrebenensystems der Weiterbildung hinweg bleiben und in der Flexibilisierung des Zu-

gangs zu Weiterbildung durch die fortschreitende Digitalisierung weiter an Relevanz gewinnen.
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