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Аннотация. Доля учащихся, про-
должающих по  окончании 9-го  клас-
са обучение в системе среднего про-
фессионального образования (СПО), 
увеличивается с  каждым годом. Как 
правило, в  колледжи переходят ака-
демически менее успешные учащие-
ся из  семей с  меньшим экономиче-

ским и  культурным капиталом. Тем 
не  менее система СПО должна пре-
доставить возможность получить ка-
чественное общее образование всем 
выбравшим эту траекторию после 
9-го  класса. В  статье на  данных лон-
гитюда «Траектории в  образовании 
и профессии» сравниваются важные 
условия получения общего матема-
тического образования: профессио-
нальные и  демографические харак-
теристики преподавателей колледжей 
и школьных учителей, а также исполь-
зуемые ими практики преподавания. 
В ходе сравнения показано неравен-
ство доступа учащихся к  образова-
тельным ресурсам, его зависимость 
от выбранной ими траектории. Выяв-
ленные различия связаны с  институ-
циональными особенностями срав-
ниваемых траекторий и  позволяют 
говорить о  реализации в  их рамках 
разного общего образования.
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Среднее образование в  России можно получить в  двух типах 
организаций: общеобразовательных (10–11‑й  классы школы) 
и профессиональных образовательных (колледж или училище). 
Во  втором случае общеобразовательная программа совмеща‑
ется (в несколько измененном виде) с профессиональным обу‑
чением.

За последние 15 лет произошло перераспределение потоков 
учащихся, выбирающих между этими двумя образовательными 
траекториями после 9‑го класса. С 2000 по 2015 г. прием в стар‑
шие классы школ сократился с  1422,4  тыс. человек (66,8% об‑
щей численности учащихся, получивших аттестат об  основном 
общем образовании) до 638,3 тыс. человек (54,9%). В сельской 
местности отток из  старших классов начался раньше и  проис‑
ходил быстрее. В 2015/2016 учебном году лишь 45,2% сельских 
школьников продолжили обучение в старшей школе [НИУ ВШЭ, 
2010; 2012; 2014; 2016].

Колледжи и  техникумы соответственно год от  года увели‑
чивали прием студентов на  базе основного общего образова‑
ния: 2000 г. — 263,8 тыс. человек, 2005 г. — 313,2 тыс., 2016 г. — 
474,4 тыс. В результате доля девятиклассников в числе поступив‑
ших на  программы среднего профессионального образования 
за 12 лет выросла с 38,6 до 65,9%. Доля системы СПО среди ин‑
ститутов среднего общего образования увеличилась с 35,9% уча‑
щихся в 1990 г. до 49,2% в 2016 г. [Там же]. Численность студен‑
тов, получающих среднее образование в профессиональных об‑
разовательных организациях, фактически сравнялась с числом 
старшеклассников в общеобразовательных школах.

Чтобы оценить последствия такого перераспределения 
учащихся между образовательными траекториями, необходи‑
мо сопоставить результаты общего образования, получаемого 
в общеобразовательной школе и в системе СПО. Стандартизи‑
рованное тестирование в  СПО не  проводится, поэтому един‑
ственную, пожалуй, возможность для такого сопоставления 
сегодня предоставляют данные PISA1. Результаты этого между‑
народного сравнительного исследования, полученные в 2015 г., 
позволяют судить о значительных различиях в математической 
грамотности между 15‑летними учащимися 10–11‑х  классов 
(526  баллов) и  их ровесниками — студентами профессиональ‑
ных образовательных организаций (478 баллов)2. Разрыв в бал‑
лах примерно соответствует 1,6 года обучения3.

 1 http://www.oecd.org/pisa/ 
 2 Выводы относительно грамотности учащихся колледжей и старших клас-

сов школ на  основании данных PISA нужно делать с  некоторой осто-
рожностью ввиду особенностей выборки. Репрезентируются именно 
15-летние учащиеся, а  не  студенты СПО или старшеклассники. Соот-
ветственно в 2015 г. в России в выборку попали 5268 девятиклассников 
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Эти различия имеют в  том числе и  экономические послед‑
ствия. Люди, не  получившие в  старшей школе необходимо‑
го набора знаний и  общих компетенций, скорее всего, будут 
вынуждены выбирать среди низкоквалифицированных и  низ‑
кооплачиваемых профессий, что делает их крайне уязвимыми 
в  условиях быстрых социально‑экономических и  технологиче‑
ских изменений. Отсутствие социальных и когнитивных навыков, 
необходимых для жизни в современном обществе, в значитель‑
ной мере дисквалифицирует их как работников, сужает возмож‑
ности профессионального и карьерного роста [Cedefop, 2016a; 
2016b]. В ситуации постоянного роста доли лиц с высшим обра‑
зованием положение на рынке труда тех, кто не сумел получить 
качественного общего среднего образования, будет постоянно 
ухудшаться, и это еще один фактор, обостряющий социальное 
неравенство [Любимов, 2008].

Выявленный в  PISA разрыв в  уровне математической гра‑
мотности во  многом обусловлен различиями между группами 
учащихся, поступающих после окончания 9‑го  класса в  стар‑
шие классы школы и в профессиональные образовательные ор‑
ганизации. Результаты российских исследований показывают, 
что девятиклассники, выбирающие академическую и  профес‑
сиональную траектории, различаются между собой по  уровню 
учебных достижений и  социально‑экономическому статусу се‑
мей, что является свидетельством неравенства образователь‑
ных возможностей [Александров, Тенишева, Савельева, 2015; 
Бессуднов, Малик, 2016; Константиновский, 2010]. В колледжи 
и  училища поступают учащиеся со  средним уровнем учебных 
достижений. Социально‑профессиональный статус их родите‑
лей — между квалифицированными рабочими и  высококвали‑
фицированными профессионалами. Родители и ученики из этой 
социальной группы рассматривают программы СПО как отно‑
сительно безопасный способ повысить статус семьи: после 
окончания колледжей часть выпускников поступает в  высшие 
учебные заведения [Александров, Тенишева, Савельева, 2015; 
Бессуднов, Малик, 2016]. В  этих  же исследованиях показано, 
что в  школе остаются наиболее подготовленные и  социально 
благополучные учащиеся.

(87% выборки), 581 учащийся 10–11-х классов (9%) и 187 студентов кол-
леджей (4%). Понимая указанные ограничения, мы все же предполага-
ем, что приведенные данные в целом должны соответствовать общей 
тенденции более низких результатов по  общеобразовательным дис-
циплинам в колледжах.

 3 Разница в  один учебный год обычно определяется как соответствую-
щая 1/3–1/4 стандартного отклонения, что примерно равно 30 баллам 
[Woessmann, 2016].
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Однако характеристики учащихся и  их семей — далеко не 
единственный фактор, определяющий уровень образователь‑
ных достижений. В  ходе многочисленных исследований уста‑
новлено, что значимое влияние на образовательные результаты 
школьников оказывает качество педагогов. В частности, более 
высокие результаты показывают дети, обучающиеся у учителей, 
имеющих определенный, но  небольшой профессиональный 
стаж [Rockoff, 2004; Rivkin, Hanushek, Kain, 2005; Clotfelter, Ladd, 
Vigdor, 2006] и  высшее образование (магистерскую степень) 
[Goldhaber, Brewer, 2000; Kukla‑Acevedo, 2009]. Эффективными 
преподавателями являются специалисты с  высшим образова‑
нием в той или иной предметной области (математик, а не учи‑
тель математики) [Darling‑Hammond, 2000], а также получившие 
сертификаты, подтверждающие профессиональную квалифика‑
цию [Goldhaber, Brewer, 1996; Cavalluzzo, 2004; Clotfelter, Ladd, 
Vigdor, 2006; Harris, Sass, 2011; Goe, 2007].

Ряд исследований свидетельствует о  связи образователь‑
ных результатов учащихся с  практиками преподавания в  клас‑
се, например, с  применением учителями приемов активно‑
го обучения: выполнение проектов и  последующее устное или 
письменное представление результатов, объяснение школьни‑
ками способов решения задач перед классом [Frome, Lasater, 
Cooney, 2005], с  работой учащихся в  группах с  последующим 
обсуждением ее результатов [Blatchford et al., 2003]. Учащие‑
ся добиваются более высоких результатов в  математике, если 
педагог показывает связь математических понятий с  явления‑
ми повседневной жизни [Schoenfeld, Sloane, 2016; Marcoulides, 
Heck, Papanastasiou, 2005; Wenglinsky, 2000; 2002]. Впрочем, 
есть данные, свидетельствующие, что эта связь не  столь одно‑
значна [Carnoy et al., 2016]. Успешность формирования мате‑
матического мышления положительно коррелирует с  частотой 
выполнения домашних заданий по  математике [Cooper, 1989; 
Kannapel et al., 2005; Marcoulides, Heck, Papanastasiou, 2005], 
и в частности с частотой использования в домашней работе за‑
даний выпускного экзамена [Zakharov, Carnoy, Loyalka, 2014].

Все упомянутые исследования касаются обучения в  шко‑
ле. Данных, которые позволяли  ли бы судить о  том, насколь‑
ко общее образование, получаемое в  системе СПО в  России, 
отличается от  общего образования в  старших классах школы, 
в  исследовательской литературе нет. Мало известно и  про то, 
как преподаются общие дисциплины в  колледжах и  училищах. 
Остается открытым вопрос, усугубляется  ли социальное не‑
равенство, наблюдаемое при разветвлении образовательных 
траекторий после 9‑го класса, различиями в доступе к образо‑
вательным ресурсам в рамках этих траекторий.

Целью данного исследования было описать различия в обу‑
чении математике в  колледжах и  старших классах школ. В  фо‑
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кусе нашего анализа находятся демографические и  профес‑
сиональные характеристики преподавателей математики, 
используемые ими образовательные практики и  неравенство 
доступа к образовательным ресурсам (в виде квалификации пе‑
дагогов) у  учащихся, избравших разные образовательные тра‑
ектории — 10–11‑й класс в школе или учреждение СПО.

Статья выстроена следующим образом. В  первом разделе 
описаны использованные данные и методы анализа. Во втором 
разделе представлены результаты исследования: основные ха‑
рактеристики педагогов системы СПО в  сравнении со  школь‑
ными учителями; образовательные практики, которые на своих 
занятиях применяют учителя 10–11‑х  классов и  преподаватели 
колледжей; анализ доступа учащихся к образовательным ресур‑
сам в школе и в учреждениях СПО. В заключении сформулиро‑
ваны выводы и обсуждаются полученные результаты.

Эмпирической основой исследования послужили данные лон‑
гитюдного исследования «Траектории в образовании и профес‑
сии»4, организованного НИУ ВШЭ. Это уникальный для России 
многолетний проект. Началом лонгитюда стал этап международ‑
ного мониторинга качества образования TIMSS, проведенный 
весной 2011 г. Выборка репрезентировала учащихся 8‑х классов 
российских школ5. Весной 2012 г. те  же школьники (9‑й  класс) 
участвовали в международном мониторинге PISA6. После окон‑
чания 9‑го  класса обучение в  учреждениях СПО продолжили 
32% учащихся (табл.  1). Информация об  обучении детей в  10–
11‑м  классах и  в  учреждениях СПО собиралась в  ходе после‑
дующих волн лонгитюда — осенью 2013 г. и весной 2014 г.

Помимо тестирования и  опроса учащихся был проведен 
опрос учителей математики (здесь и  далее мы приводим ин‑
формацию по  учителям алгебры7) образовательных организа‑
ций8. Данные об  учителях 11‑го  класса собраны весной 2014 г. 
Опрос преподавателей учреждений СПО проводился весной 
2015 г. Для опроса педагогов в 2014 и 2015 гг. отбирались шко‑
лы, в  которых обучались не  менее трех участников лонгитю‑
да, и  профессиональные образовательные организации, где 

 4 https://trec.hse.ru
 5 Подробнее о построении выборки можно узнать здесь: https://trec.hse.

ru/sampling 
 6 Это было дополнение к национальной выборке PISA-2012.
 7 В большинстве школ алгебру и  геометрию преподавал один и  тот  же 

учитель.
 8 Опрос преподавателей школ и колледжей организован Международной 

лабораторией анализа образовательной политики НИУ ВШЭ (https://
ioe.hse.ru/lepa/) в  дополнение к  сбору данных в  рамках лонгитюда 
«Траектории в образовании и профессии».

1. Данные 
и стратегия 

анализа
1.1. Использован-

ные данные
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обучались не  менее двух участников лонгитюда. В  итоге были 
опрошены 294 учителя, которые преподавали у  2347 (86% 
опрошенных) одиннадцатиклассников, и  441 учитель, который 
преподавал у  741 (55%) студента колледжей и  училищ. Учиты‑
вая небольшое число опрошенных (60 человек), обучавшихся 
на  программах подготовки квалифицированных рабочих и  слу‑
жащих, педагоги которых также попали в  выборку, в  ходе ана‑
лиза сопоставлялись только данные учащихся и преподавателей 
11‑х классов школ и программ подготовки специалистов средне‑
го звена — колледжей.

В фокусе нашего внимания были доступные показатели профес‑
сионального опыта педагогов: стаж, квалификационная катего‑
рия, наличие/отсутствие профессиональных наград и призовых 
мест в  специализированных конкурсах. Также сопоставлялись 
демографические характеристики преподавателей (пол и  воз‑
раст) и  объем культурного капитала (количество книг дома9). 
Наконец, сравнивалась интенсивность самообразования педа‑
гогов (частота чтения книг по теории преподаваемой дисципли‑
ны и методике ее преподавания).

С  целью выявить особенности образовательного процесса 
в  школах и  колледжах мы прежде всего оценивали, как часто 
педагоги показывают связь изучаемого материала с  другими 
учебными предметами и  с  реальной жизнью и  деятельностью 
человека. Педагогов спрашивали, как часто учащиеся описыва‑
ют математическим языком события повседневной жизни и как 
часто решают стандартные задания. Кроме того, преподавате‑
ли отвечали на  вопросы об  использовании практик, призван‑

 9 Согласно концепции П. Бурдье, книги, как и  другие культурные това-
ры, представляют объективированное состояние культурного капитала 
[Бурдье, 2002]. Использование других показателей малопродуктивно. 
Например, уровень образования (операнд институционализированно-
го состояния культурного капитала) является плохим дифференциато-
ром, так как почти все педагоги окончили вуз.

1.2. Переменные

Таблица 1. Движение учащихся — участников лонгитюда 
«Траектории в образовании и профессии»

Весна 2011 Весна 2012 Весна 2014

Образовательная 
траектория

8‑й класс 
школы

9‑й класс 
школы

1‑й курс 
колледжей 
и училищ

11‑й класс 
школы

Число опрошенных 
учащихся

4893 4399 1348 2731
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ных повысить учебную активность детей: с  какой частотой уча‑
щиеся получают задания в виде длительных (не менее недели) 
проектов, в  результате осуществления которых они должны 
найти ответ на  исследовательский вопрос; как часто они ра‑
ботают в  малых группах, чтобы сообща найти решение зада‑
чи или пробле мы. Также у преподавателей выясняли, как часто 
они прибегают к  дифференцированию заданий для учащихся 
с  разным уровнем подготовки. Наконец, часть вопросов каса‑
лась распространенных в  школе практик обучения: как часто 
учащиеся получают домашние задания, как часто при работе 
в классе используются задания ЕГЭ.

В ходе анализа учитывались характеристики учащихся школ 
и колледжей. В качестве показателей культурного и экономиче‑
ского капитала семей использовались наличие/отсутствие у ма‑
тери оконченного высшего образования и индекс материально‑
го благосостояния семьи10. Обе переменные взяты из  данных 
опроса учащихся в TIMSS‑2011. Помимо этого, учитывались пол 
учащихся и баллы PISA по математике.

В  соответствии с  исследовательскими вопросами анализ про‑
водился в три этапа. На первом этапе сопоставлялись демогра‑
фические, культурные и профессиональные характеристики пе‑
дагогов, преподающих математику учащимся в старших классах 
школы и в колледжах. Для этого мы использовали описательную 
статистику. Значимость различий оценивалась с помощью пара‑
метрических и непараметрических критериев: t‑теста Стьюден‑
та, критерия Манна — Уитни и Краскела — Уоллиса.

На  втором этапе оценивалась значимость различий в  об‑
разовательных практиках на  уроках математики у  одиннадца‑
тиклассников и  учащихся колледжей. Для этого мы использо‑
вали серию порядковых логистических регрессий. Зависимой 
переменной была частота соответствующих преподаватель‑
ских практик. Основным предиктором выступало место обуче‑
ния (школа/колледж). В ходе анализа контролировались харак‑
теристики учащихся и педагогов.

На третьем этапе мы сравнивали доступ к образовательным 
ресурсам у  учащихся 11‑го  класса школы и  студентов колле‑
джа. Для анализа использовали описательную статистику и по‑
рядковую логистическую регрессию. Зависимой переменной 
была квалификационная категория педагога. В  качестве пре‑
дикторов использовались социальные характеристики се‑

 10 Индекс материального благосостояния рассчитан на  основе ответов 
учащихся на  вопросы анкеты TIMSS о  наличии в  семье тех или иных 
предметов домашнего обихода и  перекодирован нами в  порядковую 
шкалу (низкий, средний и высокий уровни — 30, 40 и 30% наблюдений 
в каждом уровне соответственно).

1.3. Методы анализа
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мей, пол учащихся и  образовательные результаты в  конце 
8‑го и 9‑го класса.

При интерпретации полученных результатов нужно учиты‑
вать два ограничения. Во‑первых, в  соответствии с  задачами 
исследования на каждом из этапов анализ носил описательный 
характер и  не  претендовал на  оценку причинно‑следственных 
связей. Во‑вторых, учитывая особенности использованных дан‑
ных, следует делать выводы не о работе колледжей в сравнении 
со  старшими классами школы (данные не  репрезентируют пе‑
дагогов), но скорее об особенностях образовательных траекто‑
рий учащихся. Речь идет о том, в какие образовательные усло‑
вия попали учащиеся, окончившие 9‑й класс в 2012 г.

Независимо от выбранной траектории — колледж или 11‑й класс 
школы — большинство учащихся обучались математике у  педа‑
гогов‑женщин: 92 и 95% соответственно. Различия между груп‑
пами очень небольшие и  статистически не  значимы (критерий 
Манна — Уитни). Средний возраст математиков, преподающих 
в выпускном классе школ и в колледжах, в нашей выборке соста‑
вил 55 и 50 лет соответственно. При этом по сравнению с кол‑
леджами больше одиннадцатиклассников (на 23%) занимались 
у учителей в возрасте от 41 до 60 лет (рис. 1). В то же время сту‑
денты колледжей чаще (на 20%) обучались математике у более 
молодых преподавателей (от  25  лет до  41  года). Эти различия 
статистически значимы (p < 0,05, t‑критерий Стьюдента).

На рис. 2 и 3 сопоставляются показатели профессионального 
опыта педагогов. Значительно меньше одиннадцатиклассников, 
чем студентов колледжей, занимались у  педагогов со  стажем 
преподавания до 15 лет (11 и 63% соответственно). Максималь‑
ные различия между двумя траекториями наблюдаются в  чис‑
ле обучавшихся у преподавателей, только вошедших в профес‑
сию, — со стажем до 5 лет (1 и 35%) (рис. 2). Это соответствует 
описанному выше распределению учащихся по возрасту препо‑
давателей, стаж которых линейно связан с возрастом. По срав‑
нению с одиннадцатиклассниками среди студентов колледжей 
было на 20% больше тех, кто обучался у педагогов с самой низ‑
кой (второй) квалификационной категорией или у не аттестован‑
ных на категорию (рис. 3). Обычно это молодые преподаватели 
с  наименьшим стажем (в  среднем 13  лет). В  сравнении с  уча‑
щимися программ СПО в  школах на  21% выше доля учащих‑
ся, которым преподавали обладатели профессиональных на‑
град и отличий (75,5 и 54,5% соответственно), и на 15% — доля 
тех, кому преподавали призеры профессиональных конкурсов 
(27,9 и 13%). У учителей, имеющих награды и отличия, как пра‑
вило, более продолжительный профессиональный стаж. Разли‑
чия в распределении учащихся 11‑х классов школ и колледжей 

2. Результаты 
исследования
2.1. Демографиче-
ские, культурные 
и профессиональ-
ные характеристики 
преподавателей 
математики
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по  всем показателям опыта педагогов статистически значимы 
(на уровне p < 0,0511).

На  рис.  4–6 сопоставляются уровень культурного капита‑
ла (количество книг дома), а  также интенсивность самообра‑
зования (частота чтения книг по  теории преподаваемой дис‑
циплины и методике преподавания) у педагогов в 11‑х классах 
школ и  колледжах. Одиннадцатиклассникам чаще преподава‑
ли учителя с более высоким культурным капиталом: 54% из них 
обучались у  преподавателей, у  которых дома более 200 книг. 
В  колледжах доля таких студентов составила только 36%. При 
этом 22% студентов колледжей занимались у  преподавателей 
математики с  минимальным (до  50) количеством книг дома. 
В  школах таких учащихся было всего 6% (рис.  4). Эти разли‑
чия статистически значимы (на уровне p < 0,05, критерий Крас‑
кела — Уоллиса).

Школьные учителя чаще, чем преподаватели колледжей, чи‑
тали специализированную литературу (рис. 5, 6). Наиболее ча‑
сто (один раз в неделю и чаще) к книгам по математической тео‑
рии обращались преподаватели у 61% школьников и лишь у 38% 
студентов колледжей. Наблюдаемые различия статистически 
значимы (на уровне p < 0,05, критерий Краскела — Уоллиса). Ча‑
стота чтения книг по  методике преподавания математики раз‑
личается не столь сильно. Такую литературу школьные учителя 
читали также несколько чаще, однако эти различия не значимы.

Многие преподаватели колледжей ранее работали в школе. 
Согласно данным опроса, такие педагоги в  среднем на  2  года 
старше своих коллег, не имевших опыта работы в школе. Их пе‑
дагогический стаж в  среднем на  5  лет больше. У  преподавате‑
лей математики, ранее работавших в школе, занимались 72,1% 
учащихся колледжей12.

Чтобы оценить, как часто изучаемый на уроках математики мате‑
риал соотносится с повседневной жизнью детей и содержанием 

 11 t-критерий Стьюдента для сравнения возраста и стажа педагогов, кри-
терий Краскела — Уоллиса для сравнения квалификационных катего-
рий, критерий Манна — Уитни для сравнения численности обладате-
лей наград и отличий.

 12 Этот показатель представляется очень высоким, учитывая, что 35% сту-
дентов колледжей обучались у преподавателей математики, педагоги-
ческий стаж которых составил 5 лет и менее (см. рис. 2). Иными слова-
ми, почти все преподаватели со стажем больше 3 лет, согласно этим 
данным, должны иметь хотя бы минимальный опыт работы в школе. Та-
кой высокий показатель может объясняться и  перемещением педа-
гогов внутри системы образования (подробнее об  этом в  выводах), 
и  субъективным восприятием респондентами опыта работы, к  кото-
рому они могут относить, например, прохождение практики во время 
обучения в вузе.

2.2. Образователь-
ные практики, 

используемые 
на уроках матема-

тики в учреждениях 
СПО и в школах

2.2.1. Связь матема-
тики с повседневной 

жизнью и другими 
учебными предме-

тами

Рис. . Возраст 
преподавателей математики

Рис. . Квалификационная 
категория преподавателей 
математики

Рис. . Ча стота чтения книг 
по теории математики

Рис. . Количество книг 
дома у преподавателей 
математики

Рис. . Частота чтения книг 
по методике преподавания 
математики

Рис. . Стаж 
преподавателей математики
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других учебных предметов, мы анализировали ответы учителей 
на вопросы об их активности на уроках и частоту, с которой уча‑
щиеся выполняли на занятиях те или иные виды заданий.

На программах СПО преподаватели чаще показывали связь 
математики с  другими учебными предметами (рис.  7). Более 
чем на 40% занятий такие объяснения получали 73% студентов 
колледжей и 60% одиннадцатиклассников. Однако дальнейший 
анализ показал, что, если учитывать профессиональный опыт 
и культурный капитал преподавателей, а также характеристики 
детей (главным образом уровень образования матери), то раз‑
личия в  частоте использования такой практики в  школах и  кол‑
леджах окажутся статистически незначимыми (приложение  1, 
табл.  1). Иными словами, наблюдаемые различия объясняют‑
ся не  типом учреждения, а  характеристиками самих педагогов 
и учащихся, с которыми они работают.

В  колледжах преподаватели математики также несколько 
чаще демонстрировали, как новый материал связан с  повсе‑
дневным жизненным опытом учащихся (рис.  8). Эти различия 
в  преподавании выражены несильно: более чем на  40% заня‑
тий такую информацию получали 68% одиннадцатиклассни‑
ков и  60% студентов колледжей. Как и  в  предыдущем случае, 
они связаны с  характеристиками учащихся и  становятся ста‑
тистически незначимыми, если контролировать успеваемость 
в 9‑м классе (балл PISA по математике), уровень материально‑
го благосостояния семьи и  наличие у  матери высшего образо‑
вания (приложение 1, табл. 1).

Одиннадцатиклассники чаще, чем студенты колледжа, опи‑
сывали на  уроках математическим языком события и  явления 
повседневной жизни: более чем на 40% занятий такие задания 
выполняли 56% одиннадцатиклассников и только 39% студентов 

Рис. . Как часто на уроках 
преподаватель показывает 
связь математики с другими 
учебными предметами

Рис. . Как часто на уроках 
математики учитель показывает 
связь нового материала 
с повседневной жизнью
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колледжей (рис. 9). Если сравнить учащихся с одинаковой успе‑
ваемостью в конце 9‑го класса и одинаковыми социально‑демо‑
графическими характеристиками, занимавшихся у  преподава‑
телей математики, в равной степени опытных, то в школе у уча‑
щихся шансы часто решать такие задачи в  1,5 раза выше, чем 
в колледже (приложение 1, табл. 1). А студенты колледжа чаще, 
чем одиннадцатиклассники, решали на  занятиях стандартные 
задачи (рис.  10). На  61% занятий или чаще в  колледжах такие 
задания выполняли 73%, а в 11‑х классах школ — 52% учащихся. 
Даже при контроле характеристик преподавателей и  учеников 
шансы чаще выполнять традиционные задания у студентов кол‑
леджа в 1,7 раза выше, чем у школьников (приложение 1, табл. 1).

Домашние задания чаще задают в  школе: 64% одиннадцати‑
классников получали их практически на каждом занятии (81–100% 
уроков). В колледжах с такой же частотой домашние задания по‑
лучали только 24% студентов (рис.  11). Эти различия сохраня‑
ют статистическую значимость при контроле характеристик де‑
тей и педагогов: у одиннадцатиклассников шансы чаще получать 
домашние задания почти в 4 раза выше (приложение 1, табл. 1).

Что касается практик, призванных повысить учебную актив‑
ность детей, то здесь различия наблюдаются не всегда. Часто‑
та работы в  малых группах практически одинакова в  обеих об‑
разовательных программах (рис. 12; приложение 1, табл. 1). При 
этом в  колледжах студенты чаще получали задания, трудность 
которых различалась в  зависимости от  уровня их подготовлен‑
ности (рис.  13). Более чем на  60% занятий дифференцирован‑
ные задания выполняли 68% студентов программ СПО и  59% 
одиннадцатиклассников. Наконец, практически все студен‑
ты колледжей (96,9%) получали задания по математике в виде 

2.2.2. Организация 
работы учащихся

Рис. . Как часто на уроках 
учащиеся описывают 
математическим языком 
события повседневной жизни

Рис. . Как часто на уроках 
учащиеся тренируются 
решать стандартные 
задачи
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длительных (не менее недели) проектов, в результате выполне‑
ния которых должен быть найден ответ на  исследовательский 
вопрос. В  школах эта практика в  последние годы очень широ‑
ко применяется, но  на  момент проведения опроса она не  ста‑
ла повсеместной, в  нашей выборке над проектами работали 
80,9% одиннадцатиклассников. В целом, если сравнить учащих‑
ся с  одинаковыми контекстными характеристиками, занимав‑
шихся у преподавателей с одинаковым опытом и культурным ка‑
питалом, то в колледжах шансы часто выполнять задания, более 
соответствующие уровню подготовки учащегося, и участвовать 
в  исследовательско‑проектной работе значительно выше (при‑
ложение 1, табл. 1).

Несмотря на  то  что в  большинство вузов выпускники про‑
грамм СПО принимаются без сдачи Единого государственного 
экзамена (в  случае совпадения направлений подготовки), пре‑

Рис. . Как часто на уроках 
преподаватель задает 
домашнее задание

Рис. . Как часто на уроках 
преподаватель дает учащимся 
разные задания в зависимости 
от их уровня подготовки

Рис. . Как часто на уроках 
учащиеся работают в малых 
группах
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Рис. . Доля времени, 
отводимая на занятиях 
на задания части «В» ЕГЭ

Рис. . Доля времени, 
отводимая на занятиях 
на задания части «С» ЕГЭ
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подаватели колледжей пользуются заданиями ЕГЭ на  заняти‑
ях. Однако в 11‑х классах, для выпускников которых ЕГЭ обяза‑
телен, этим заданиям уделяется больше внимания. Более чем 
на  половине занятий задания части «B» в  школах выполняли 
34,8% учащихся, задания части «С» — 26,4% учащихся, в колле‑
джах соответственно 8,1 и  10,6%. (рис.  14, 15). Если учитывать 
характеристики детей и  преподавателей, то, например, шан‑
сы решать на занятиях задачи части «С», у школьников в 4 раза 
выше, чем у студентов колледжа13 (приложение 1, табл. 1).

Как показывают проведенные ранее исследования, после 
9‑го  класса в  профессиональные образовательные организа‑
ции чаще уходят школьники, у которых учебные достижения зна‑
чительно ниже, чем у  продолжающих обучение в  10–11‑м  клас‑
се, а при равных учебных достижениях ниже культурный капитал 
родителей [Александров, Тенишева, Савельева, 2015; Бессуд‑
нов, Малик, 2016, Константиновский, 2010]. Несмотря на такое 
распределение, контингент учащихся в  общеобразовательной 
и  профессиональной траекториях все  же остается неоднород‑
ным с  точки зрения достигнутых академических результатов 
и социальных характеристик семей. В нашем исследовании мы 
проанализировали, равным ли является в этих траекториях до‑
ступ учащихся с одинаковыми характеристиками семей к обра‑
зовательным ресурсам, например в  виде профессионального 
опыта преподавателей.

 13 Большая разница в  шансах выполнять задания части «B» при контро-
ле характеристик детей и педагогов может объясняться корреляцией 
этих характеристик как с  частотой заданий, так и  с  выбором траекто-
рии (школа — колледж).

2.3. Доступ 
к образовательным 
ресурсам у уча-
щихся старших 
классов школ 
и учреждений СПО

Рис. . Доля времени, 
отводимая на занятиях 
на задания части «В» ЕГЭ

Рис. . Доля времени, 
отводимая на занятиях 
на задания части «С» ЕГЭ
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Учащиеся, различающиеся уровнем семейного культурного 
капитала и  материального благосостояния, неравномерно рас‑
пределяются на  обучение к  педагогам с  разным уровнем ква‑
лификации и в школах, и в колледжах (рис. 16). В обеих траек‑
ториях преобладает принцип, который условно можно назвать 
«поддержкой сильного». Учащиеся из  семей с  более высоким 
уровнем культурного капитала и  материального благосостоя‑
ния, независимо от  выбранной траектории, чаще занимаются 
у  более квалифицированных педагогов (рис.  17). Однако даль‑
нейший анализ показывает, что в школах эта дифференциация 
более ярко выражена и связана главным образом с материаль‑
ным достатком родителей. На  программах СПО наблюдаемые 
различия статистически не значимы, а в 11‑х классах школ шан‑

Рис. . Распределение учащихся 
по преподавателям разных квалификационных 
категорий в зависимости от наличия у матери 
оконченного высшего образования

Рис. . Распределение учащихся 
по преподавателям разных квалификационных 
категорий в зависимости от уровня 
материального благосостояния семей
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сы учащихся из семей с низким уровнем материального благо‑
состояния заниматься у  учителя математики с  высокой квали‑
фикационной категорией значимо ниже, чем у  детей из  семей 
с  высоким достатком, даже при условии равных образователь‑
ных достижений в  конце 8‑го  или 9‑го  класса. Помимо этого, 
в рамках обеих траекторий шансы попасть к более квалифици‑
рованному педагогу выше у учащихся, показавших более высо‑
кие образовательные результаты по математике в конце основ‑
ной школы (приложение 1, табл. 2).

Различия в доступе к качественному образованию в значитель‑
ной степени институционально обусловлены. При этом условия 
обучения в  школах и  профессиональных образовательных ор‑
ганизациях сильно различаются не  только в  административно‑
управленческом отношении, но и с точки зрения характеристик 
образовательной среды. От  того, какую траекторию выберет 
учащийся после 9‑го  класса, зависит его дальнейший доступ 
к  образовательным ресурсам: насколько квалифицированный 
педагог будет ему преподавать, какие практики обучения он бу‑
дет использовать. В связи с этим возникают два вопроса. Чем 
обусловлены различия между образовательными траектория‑
ми? И что выигрывают, а в чем проигрывают учащиеся, выбирая 
ту или иную траекторию?

Участников лонгитюда, поступивших после 9‑го класса в кол‑
ледж, гораздо чаще, чем их сверстников, оставшихся в  школе, 
встречали более молодые преподаватели математики с относи‑
тельно меньшим культурным капиталом и небольшим педагоги‑
ческим стажем, не  имеющие высокой квалификационной кате‑
гории и знаков профессионального признания. Такая ситуация 
отчасти может быть связана с различиями в оплате труда педа‑
гогов школ и колледжей. Так называемые майские указы обязы‑
вали довести заработную плату педагогов до среднего в регио‑
не уровня. Эта установка касалась как школ, так и  колледжей, 
однако темпы роста заработной платы в них существенно разли‑
чались. Если у школьных учителей размер оплаты труда достиг 
соответствующего уровня уже к  2014 г., то  в  среднем профес‑
сиональном образовании значения, установленные президент‑
ским указом, должны быть достигнуты лишь в  2018 г.14 В  итоге 
в  рассматриваемый период заработная плата преподавателей 
математики в  школах и  колледжах при условии равной нагруз‑
ки могла различаться на 15–25% [Кузьминов, Попова, Якобсон, 
2017], что не могло не сказаться на движении кадров. Молодые 

 14 Указ Президента РФ от 7 мая 2012 г. № 597 «О мероприятиях по реали-
зации государственной социальной политики». http://legalacts.ru/doc/
ukaz-prezidenta-rf-ot-07052012-n-597/

3. Выводы 
и дискуссия
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специалисты, как правило, обладают меньшим опытом и  про‑
фессиональными навыками, а также менее включены в профес‑
сиональные сети, которые могут обеспечить при трудоустрой‑
стве доступ к  более оплачиваемым рабочим местам [Рощин, 
2006]. В  итоге выпускникам педагогических вузов было про‑
ще начать карьеру в  учреждениях среднего профессионально‑
го образования.

С другой стороны, в последние годы происходило сокраще‑
ние учительских ставок в школах и их рост в колледжах в силу 
перераспределения потоков учащихся. В  условиях «демогра‑
фической ямы» и проведенной в 2000‑е годы реструктуризации 
сети школ число подростков, поступающих в 10‑й класс, снизи‑
лось за  полтора десятилетия на  55,2% (с  1422,4  тыс. человек 
в  2000 г. до  638,3  тыс. человек в  2015 г.). Колледжи и  технику‑
мы, наоборот, постоянно увеличивали прием студентов на базе 
основного общего образования (2005 г. — 313,2  тыс. человек, 
2016 г. — 474,4 тыс. человек) [НИУ ВШЭ, 2010; 2012; 2014; 2016]. 
В результате не только увеличилось предложение мест для мо‑
лодых педагогов в  учреждениях среднего профессионального 
образования, но  и  произошел зафиксированный в  нашем ис‑
следовании отток учителей из школ в колледжи.

Выбрав ту или иную образовательную траекторию, учащиеся 
тем самым определяют для себя не  только характеристики пе‑
дагогического состава учебного заведения, но и определенные 
практики обучения. Студенты колледжей сравнительно реже вы‑
полняют задания, предполагающие описание математическим 
языком событий и  явлений повседневной жизни, и  чаще име‑
ют дело со стандартными математическими задачами. С другой 
стороны, в  колледжах студенты сравнительно чаще получают 
на  занятиях задания, трудность которых различается в  зависи‑
мости от уровня их подготовленности, и чаще работают над дли‑
тельными (не  менее недели) исследовательскими проектами. 
Одиннадцатиклассники чаще, чем студенты колледжей, получа‑
ют работу на дом и выполняют на уроках задания ЕГЭ.

Некоторые различия, например в  частоте использования 
дифференцированных заданий, объяснить сложно. Другие, 
на  наш взгляд, во  многом обусловлены институциональными 
особенностями сопоставляемых траекторий (содержанием об‑
разования и способами оценки качества), а также уровнем под‑
готовленности учащихся к концу 9‑го класса. В частности, зада‑
ниям ЕГЭ в 11‑м классе уделяют гораздо больше внимания, чем 
в колледжах, поскольку все выпускники школы проходит через 
государственную итоговую аттестацию в форме ЕГЭ, что не яв‑
ляется обязательным для выпускников колледжей. Этим  же 
может объясняться различие в  частоте домашних заданий: их 
содержание у  одиннадцатиклассников преимущественно и  со‑
стоит в подготовке к ЕГЭ [Zakharov, Carnoy, Loyalka, 2014], от ре‑
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зультатов которого зависят жизненные шансы учащихся и оцен‑
ка работы учителей и школ.

Несколько противоречиво выглядят результаты, касающие‑
ся практической ориентированности в  преподавании матема‑
тики в  школах и  колледжах. В  отличие от  школ, в  учреждени‑
ях СПО освоение содержания общего образования учащимися 
рекомендуется организовывать не  обособленно, а  во  взаимо‑
связи с  контекстом будущей профессиональной деятельности. 
Этому должно способствовать, в  частности, участие в  проек‑
тах и  установление связей изучаемого на  занятиях по  общеоб‑
разовательным предметам материала с повседневной жизнью, 
а  также с  профессиональными дисциплинами15. В  итоге се‑
годня проектная работа является обязательным компонентом 
содержания образования в  колледжах. В  то  же время на  за‑
нятиях связи изучаемого материала с  повседневной жизнью 
и  с  другими учебными предметами устанавливаются скорее 
формально — в  рассказах преподавателей. В  нашем исследо‑
вании учащимся колледжей и  11‑х  классов школ о  связи изу‑
чаемого на  уроках математики материала с  другими учебными 
предметами и  повседневной жизнью рассказывали на  заняти‑
ях с  одинаковой частотой. О  том, что ориентированность обу‑
чения математике на  практику в  колледжах является формаль‑
ной, свидетельствует и  то, что одиннадцатиклассники чаще, 
чем студенты колледжей, сталкиваются с  заданиями, требую‑
щими описать явления повседневной жизни математическим  
языком.

Наблюдаемые различия в  практико‑ориентированном обу‑
чении могут быть связаны с  уровнем математической подго‑
товленности детей. После 9‑го класса в колледжи приходят, как 
правило, подростки с более низкими образовательными резуль‑
татами по математике [Бессуднов, Малик, 2016]. Для большин‑
ства из  них изучение этого предмета сопряжено со  значитель‑
ными трудностями, а применение математических зависимостей 
при решении практических задач требует достаточно высокого 
уровня знания математической теории [Тюменева, Вальдман, 
Карной, 2014]. Преподавателям колледжей, чтобы обеспечить 
усвоение каждой темы хотя бы на базовом уровне, приходится 
отводить гораздо больше учебного времени на объяснение ос‑

 15 Рекомендации по реализации образовательной программы среднего 
(полного) общего образования в  образовательных учреждениях на-
чального профессионального и  среднего профессионального обра-
зования в  соответствии с  федеральным базисным учебным планом 
и  примерными учебными планами для образовательных учреждений 
Российской Федерации, реализующих программы общего образова-
ния. Письмо Министерства образования и науки РФ от 29 мая 2007 г. 
№ 03–1180. http://www.garant.ru/products/ipo/prime/doc/6232537/
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новных математических понятий и на решение стандартных за‑
дач. Вероятно, в таких условиях обучение учащихся применению 
математических знаний для решения повседневных практиче‑
ских задач более сложно и требует больше времени.

С уровнем подготовленности учащихся и системой внешней 
оценки, возможно, связаны и  различия в  интенсивности само‑
образования педагогов. Не  имея жесткого пресса в  виде ЕГЭ 
и работая с академически более слабыми учащимися, препода‑
ватели колледжей в меньшей степени испытывают потребность 
постоянно обращаться к литературе по теории математики.

Второй вопрос, связанный с  выбором траектории после 
9‑го класса, касается последствий наблюдаемого неравенства 
в доступе к образовательным ресурсам. Насколько выигрывают 
или проигрывают учащиеся в результатах общего образования, 
выбирая учреждение СПО или старшие классы школы? К сожа‑
лению, непосредственно сопоставить образовательные резуль‑
таты учащихся по завершении обучения в 11‑м классе и в колле‑
дже невозможно. Стандартизированный экзамен, проверяющий 
освоение программы общего образования, является обязатель‑
ным только для выпускников школ. Некоторые предположения 
можно сделать на  основе предыдущих исследований. Напри‑
мер, известно, что учителя с некоторым (но не очень большим) 
стажем преподавания эффективнее своих коллег, не  имеющих 
опыта, при этом основной прирост эффективности происходит 
в первые годы работы [Хэтти, 2017. С. 166–167]. Другие авторы 
показали, что для повышения баллов PISA учащимся с низкой 
успеваемостью по математике важно заниматься у учителя, ат‑
тестованного на  категорию, тогда как для хорошо успевающих 
учеников категория учителя не столь важна [Carnoy et al., 2016]. 
В колледжи чаще поступают подростки с невысокими баллами 
по  математике, и  им чаще преподают молодые учителя с  ми‑
нимальным опытом и без категории. Можно ожидать, что такие 
учащиеся будут проигрывать от выбора профессиональной тра‑
ектории.

Социальное неравенство в распределении образовательных 
ресурсов (в виде квалификации преподавателей) и тем самым, 
возможно, в шансах на более высокие образовательные резуль‑
таты проявляется двояко. Когда учащиеся — часто из семей с не‑
высоким культурным капиталом [Бессуднов, Малик, 2016] — вы‑
бирают профессиональную траекторию, сам факт этого выбора 
для них уже означает снижение шансов на  доступ к  ресурсам. 
Однако для учащихся, выбравших старшие классы школы, вы‑
бор этой траектории не означает автоматически лучшего досту‑
па к  образовательным ресурсам. Дальнейшее распределение 
учащихся на обучение к учителям той или иной квалификацион‑
ной категории в  школах связано с  материальным благосостоя‑
нием семей старшеклассников.
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Выбирая образовательную траекторию по  окончании 
9‑го класса, учащийся выбирает свое будущее. И школы, и про‑
фессиональные образовательные организации должны обеспе‑
чивать доступ к качественному среднему общему образованию, 
что вряд  ли возможно в  условиях неравенства доступа к  обра‑
зовательным ресурсам, накладывающегося на  социальное не‑
равенство при выборе самих траекторий.
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Таблица 1. Как различается образовательный процесс  
в 11‑м классе школы и колледже

Зависимая переменная Модель 1 Модель 2 Модель 3

Как часто преподаватель показывает связь математики с другими 
предметами

0,56***
(0,11)

0,54**
(0,14)

0,46
(0,23)

Как часто преподаватель показывает связь нового материала с повсе-
дневной жизнью

0,67**
(0,13)

0,78
(0,23)

0,63
(0,29)

Как часто на уроках учащиеся описывают математическим языком 
события повседневной жизни

1,90***
(0,41)

1,86***
(0,05)

1,50***
(0,11)

Как часто на уроках учащиеся тренируются решать стандартные задания 0,39***
(0,09)

0,53***
(0,02)

0,59***
(0,02)

Как часто преподаватель задает домашнее задание 3,69***
(0,86)

3,43***
(0,14)

3,97***
(0,43)

Как часто на уроках учащиеся работают в малых группах 1,07
(0,24)

1,15
(0,21)

1,05
(0,26)

Как часто на уроках преподаватель дает учащимся разные задания 
в зависимости от их уровня подготовленности

0,43***
(0,09)

0,35***
(0,02)

0,37***
(0,02)

Давал ли преподаватель задания в виде проектов 0,12***
(0,86)

0,11***
(0,14)

0,13***
(0,43)

Какую долю времени на уроках преподаватель затрачивает на задания 
части «В» ЕГЭ

5,82***
(1,35)

8,64***
(2,56)

10,78*** 
(1,11)

Какую долю времени на уроках преподаватель затрачивает на задания 
части «С» ЕГЭ

7,68***
(2,40)

5,38***
(0,20)

4,22***
(0,40)

Приложение

Примечание. В строках таблицы приводятся результаты анализа связи зависимой переменной, указанной в столбце 1, 
и типа образовательной организации (0 = колледж, 1 = школа). Так как зависимые переменные имели порядковую шка-
лу (1 = 0–20% уроков; 2 = 21–40% уроков; 3 = 41–60% уроков; 4 = 61–80% уроков; 5 = 81–100% уроков), для оценки 
связи использовалась порядковая логистическая регрессия. В случае с  заданиями в виде проектов применялась ло-
гистическая регрессия (бинарный выбор). В столбцах 2–4 приведены отношения шансов учащихся школ и колледжей 
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на более частое выполнение соответствующих заданий. В модели 1 не использовались ковариаты. В модели 2 анализ 
выполнен с  контролем характеристик учащихся: пол, социально‑экономический статус, балл PISA, наличие высшего 
образования у матери. В модели 3 помимо характеристик учащихся контролировались характеристики учителей: квали-
фикационная категория, частота чтения книг по методике преподавания предмета, количество книг дома.
*** p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1.

Таблица 2. Как различаются шансы учащихся из семей с низким уровнем 
материального благосостояния заниматься у преподавателя математики 
высокой профессиональной категории в школах и колледжах

Переменные

Колледжи 11‑й класс школы

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

Низкий уровень материального благосостояния семьи 1,09
(0,20)

1,09
(0,21)

1,30
(0,27)

0,74**
(0,10)

0,77*
(0,11)

0,76**
(0,10)

Средний уровень материального благосостояния семьи 1,00
(0,22)

1,02
(0,23)

1,17
(0,29)

0,89
(0,10)

0,87
(0,10)

0,87
(0,10)

У матери есть оконченное высшее образование 1,25
(0,25)

1,19
(0,24)

1,23
(0,28)

1,16
(0,17)

0,99
(0,13)

1,02
(0,13)

Образование матери не известно 1,36
(0,27)

1,39*
(0,27)

1,36
(0,27)

0,91
(0,15)

0,93
(0,16)

0,94
(0,16)

Пол учащегося (женский) 1,03
(0,20)

1,04
(0,21)

0,99
(0,20)

0,92
(0,09)

1,00
(0,10)

0,98
(0,11)

Балл PISA (стандартизированный) 1,24**
(0,13)

1,57***
(0,16)

Балл TIMSS (стандартизированный) 1,40***
(0,16)

1,41***
(0,15)

Примечание. Зависимая переменная — квалификационная категория учителя. Для оценки связи использовалась по-
рядковая логистическая регрессия. Для индекса материального благосостояния семьи референтная группа — «высо-
кий уровень». Для уровня образования матери референтная группа — «нет высшего образования». В столбцах (1) и (4) 
не  контролировались предыдущие образовательные результаты учащихся. В  столбцах (2) и  (5) контролировались ре-
зультаты PISA (9‑й класс). В столбцах (3) и (6) контролировались результаты TIMSS (8‑й класс).
*** p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1.
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More and more middle school graduates opt for vocational schools every year. 
They are normally less academically successful students from lower econom-
ic and cultural backgrounds. Still, the vocational education system must pro-
vide the chance to have a quality general education to anyone who follows 
this trajectory after the ninth grade. The article uses findings of the Trajec-
tories in Education and Careers longitudinal study to compare the important 
conditions of obtaining a general mathematical education, i. e. the profes-
sional and demographic characteristics of vocational and high school teach-
ers and their teaching practices. The comparison reveals an inequality in stu-
dents’ access to educational resources depending on the chosen trajectory. 
The differences revealed are related to the institutional characteristics of the 
two trajectories and make it possible to say that the latter embrace different 
types of general education.

educational inequality, education quality, vocational education, high school, 
teaching mathematics, teachers, teaching practices.
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