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The Teacher’s Individual Conception of Teaching and its Modification through “La main à la pâte” Project Realisation
Abstract: The article is aimed at qualitative analysis of the teacher’s individual conception of teaching with emphasis on possibilities of its effective change. One group of the teachers has been influenced trough realisation of an intense theoretical schooling (1st experimental group) and the second group of the teachers (2nd experimental group) has been influenced not only trough the theoretical schooling, but also trough their own in-service practice with 4 school-years duration. For comparison, the control group has been chosen and also analysed with the same research tool (q-sorting). The results are quite clear and little surprising. While the theoretical schooling has some kind of integrative influence on teachers’ attitudes to different aspects of primary science education environment, the in-service practice with the La main a la pate (MAP) conception causes some kind of regressive diversification in the teachers’ attitudes. On the other hand, the diversification is still in a positive frame of a statistically significant correlation with the attitude of a teacher which emphases with the main principles of the MAP conception. Furthermore, the attitudes of the experienced teachers are more elaborated, internally coherent and fixed. 
Úvod
Učiteľské povolanie (možno viac ako iné povolania) je charakteristické tým, že hlavný tvorca reálneho edukačného procesu si postupne vytvára pracovné stereotypy v podobe podvedomých spôsobov reagovania na špecifické edukačné problémy, či celkové situácie. Tieto reakcie má viac-menej ozrejmené, ale len ťažko vie pre ne argumentovať a to najmä preto, že reakcie sa presunuli do oblasti postoja (učiteľovho individuálneho poňatia koncepcie výučby, Mareš et al., 1996) a vedomosti, na základe ktorých sa vytvoril sa postupne stratili (tak ako iné nevyužívané informácie). Schopnosť argumentácie sa postupne stráca s rokmi praxe učiteľa. Vzhľadom na to, že reakcie učiteľa začínajú byť spontánne (t.j. cielené a neuvedomované), ich zmena sa stáva ťažšou a môže byť efektívne realizovaná len prostredníctvom zvnútornenia nových koncepčných aspektov, ktoré argumentačne uspejú pred zaužívanými stereotypmi a to najmä v učiteľovom individuálnom ozrejmovaní a nie vo všeobecnom vysvetľovaní; to znamená, že musia byť poskytnuté vo forme, ktorá je pre učiteľa prijateľná (Chástka, 1997). Prijateľnou formou je často krát len osobná skúsenosť. Tu je však potrebné rátať s tým, že učiteľ je ochotný do vlastnej praxe implementovať len také inovácie, ktoré ho dostatočne intenzívne ovplyvnia v teoretickej podobe. 
Stručné teoretické ozrejmenie výskumného problému

Je zrejmé, že zmena individuálnej koncepcie vyučovania je pre učiteľa pomerne náročným a často dlhodobým procesom. Súčasné preferované prístupy učiteľov prírodovedného vzdelávania potrebujú koncepčnú zmenu, inak nie je možné očakávať pozitívnejšie výsledky v medzinárodnom porovnávaní úrovne prírodovednej gramotnosti a to najmä preto, lebo súčasné vzdelávanie nerozvíja u žiakov schopnosti práce s informáciami. Systém poznatkov bez vzájomných kauzálnych vzťahov nie je efektívne funkčný. Vzťahy medzi jednotlivými poznatkami môžu mať síce len asociačný charakter, ale oveľa hodnotnejšie a stabilnejšie sú vzťahy vytvorené prostredníctvom logických operácií a majú charakter kauzálnych a aplikačných vedomostí. Z toho okrem iného vyplýva, že kauzálna vedomosť nemôže byť vytvorená bez dostatočného oboznámenia sa s pojmami, spájaním ktorých je možné kauzalitu vytvárať. Pre ozrejmovanie nášho výskumného problému z toho vyplýva, že učiteľovým cieľom nemá byť upravovanie mylných poznatkov detí a obohacovanie tohto systému o nové, ktoré sú poskytované vo forme zovšeobecnenia (vytvorené ako induktívny poznatok), ale najmä učiť dieťa premýšľať nad realitou tak, aby si postupne osvojilo spomenutý indukčný postup a vedelo v budúcnosti produkovať kvalitné poznatky na základe empirického skúmania a štúdia sekundárnych informačných zdrojov.  
Projekt Vyhrňme si rukávy (http://pdfweb.truni.sk/vsr; http://www.lamap.fr) je typickým príkladom koncepcie, ktorého základnou myšlienkou je rozvoj detskej schopnosti spracovávať informácie objektívnym spôsobom, pričom samotné edukačné situácie simulujú vedecké výskumné aktivity (viac v Žoldošová , Mardelle, Held, 2007). Má pomerne zaujímavý teoretický potenciál pre úpravu primárneho prírodovedného vzdelávania žiadaným smerom, ktorý je možné ponímať ako celoeurópsku tendenciu (viac k téme: www.pollen-europa.net; Newman at all, 2004; Harlen, 2000). O teoretickom potenciáli hovoríme najmä preto, lebo funkčnou sa koncepcia „Vyhrňme si rukávy“ stáva až po dostatočne odbornom uchopení učiteľom. Ten je (ako sme vyššie spomínali) kľúčovým tvorcom edukačného prostredia, čiže cieľovo ho smeruje a je zodpovedný za výsledok vzdelávania viac ako žiaci a fyzické prostredie školskej edukácie. 
V koncepcii projektu ide predovšetkým o zmenu prístupu učiteľa k spôsobu výučby. Ten musí upustiť od direktívneho poskytovania informácií a musí vytvoriť také edukačné prostredie, v ktorom bude dieťa hľadať a spracovávať informácie samo a v ktorom bude najmä robiť chyby, ktoré by učiteľ nemal opravovať. Tento aspekt zmeny koncepcie tradičného vzdelávania na výskumne ladenú koncepciu vzdelávania robí učiteľom najväčšie ťažkosti. Problémom je, že práve tento aspekt je možné považovať za kľúčový, resp. dá sa ním pomerne výstižne charakterizovať základný princíp žiadanej koncepčnej zmeny v primárnom prírodovednom vzdelávaní. 

Ak dieťa nemá možnosť zistiť počas svojho vzdelávania, že jeho spôsob premýšľania ho môže celkom efektívne doviesť k zovšeobecneným informáciám, nemá ani tendenciu tieto poznávacie postupy používať a ďalej si ich rozvíjať (t.j. tým, že nie sú používané, nemôžu sa ani rozvíjať). Tak sa môže stať, že žiak druhého stupňa základnej školy zotrváva v štádiu konkrétnych logických operácií, ak tam náhodou nezotrvá až do dospelosti.  Vzhľadom na to, že formálne operácie využívame najmä v matematike, prírodných vedách a technike, je zrejmé, kde sa prejaví spomenutý nedostatok  systematického prírodovedného vzdelávania. 
Identifikácia cieľa výskumu a spôsob jeho riešenia
Cieľom nášho skúmania bolo zistiť, do akej miery sú učitelia prvého stupňa, ktorí participujú v projekte schopní prejsť zo svojej tradičnej koncepcie vzdelávania k inovovanej koncepcii postavenej na konštruktivistických princípoch. Učiteľky, ktoré do projektu vstúpili boli priebežne a pomerne intenzívne školené, pričom po úvodnom školení zaviedli koncepciu do svojej výučby prírodovedných predmetov. Celkovo tak experimentálna skupina učiteliek získala 4 roky praxe s realizáciou koncepcie spolu s každoročným intenzívnym školením zameraným na obsah predmetu v danom ročníku a priebežné školenia v podobe diskusií s metodikmi koncepcie. Pre porovnanie bola zvolená z rovnakých škôl kontrolná skupina učiteliek, ktoré neboli školené a projekt nerealizovali vo svojej praxi. 
Okrem toho bol určený parciálny problém na riešenie, ktorý by sa dal charakterizovať ako porovnanie efektívnosti školení a samotnej praxe učiteliek vzhľadom na zmenu individuálnej koncepcie vzdelávania. Časti učiteliek, ktoré do projektu vstupovali, bol výskumný nástroj zadaný už po realizácii úvodného školenia (parciálne publikované výsledky: Žoldošová, 2007). Cieľom sa tak stávalo skúmanie toho, či je úvodné (aj keď pomerne komplexné) školenie postačujúce, ak chceme zmeniť individuálnu koncepciu učiteľa (bližšia špecifikácia obsahu školení je prístupná na: http://pdfweb.truni.sk). 

Tabuľka 1: Učiteľky zapojené do výskumu

	
	počet učiteliek
	absolvované školenie
	absolvovaná prax

	kontrolná skupina
	6
	žiadne
	žiadna

	1. experimentálna skupina
	6
	úvodné
	žiadna

	2. experimentálna skupina
	5
	každoročné
	4 roky


Keďže učiteľova individuálna koncepcia vzdelávania sa poníma ako postojová záležitosť, na skúmanie javu kvalitatívnej zmeny v tomto postoji sme si zvolili metódu, ktorá postoje ako pomerne komplexný aspekt osobnosti učiteľa dokáže skúmať. Metóda q-triedenia bola na skúmanie podobného výskumného problému použitá už niekoľko krát, u nás i v zahraničí (Wigger et al, 1994; Mrtek et al, 1996; Brown, 1996; Chrástka, 1997; Žoldošová et al, 2005). 
Výskumný nástroj je tvorený súborom 80 tich výrokov, ktoré charakterizujú rôzne aspekty vzdelávacieho prostredia pre prírodovednú edukáciu. Učiteľkinou úlohou je triediť výroky podľa toho, do akej miery s výrokom súhlasí. V princípe nejde o vyjadrovanie miery súhlasu a nesúhlasu, ale len o vyjadrovanie určitej odstupňovanej miery súhlasu. Priradením vysokej hodnoty k výroku tak učiteľka vyjadrí preferenciu pred ostatnými výrokmi, čím sa špecifikuje jej postoj ku vzdelávaniu. 
Medzi hodnotenými aspektmi sú samozrejme tie, ktoré sú pre koncepciu projektu Vyhrňme si rukávy typické, ale vyskytujú sa tu aj menej podstatné až nepodstatné aspekty, ktoré zase získavajú na váhe pri preferovaní odlišných koncepcií. Výskumný nástroj vznikol na základe analytického štúdia všetkých dostupných koncepcií primárneho prírodovedného vzdelávania. Z aspektov spomenieme napríklad hodnotenie efektívnosti rôznych vyučovacích metód, hodnotenie významu používania pomôcok a skupinovej práce; hodnotenie schopnosti detí tvoriť hypotézy, realizovať konštruktívne diskusie, projektové práce; hodnotenie obsahovej a procesuálnej zameranosti prírodovedného vzdelávania; hodnotenie súčasného spôsobu vzdelávania ako celku a podobne.

Tabuľka 2: Príklady výrokov (tzv. q-typov)(
	p.č.
	výrok

	43
	Vyučovanie prírodovedných predmetov by malo byť realizované prácou v malých skupinách

	76
	Pre žiakov je prospešné, ak sami nájdu dôkazy a spolužiakom argumentujú, prečo daný poznatok platí tak a nie inak.

	8
	Žiaci sa naučia viac, keď sa učia individuálne.

	27
	Využitie počítačov, encyklopédií a podobných informačných zdrojov si na primárnom prírodovednom vzdelávaní neviem dosť dobre predstaviť


(Kompletný výskumný nástroj je k dispozícii u autorky článku
Výrokom boli pridelené čísla v poradí od 1 po 80, pričom so zvyšujúcim sa číslom zvyšovala sa aj pozitívna hodnota výroku v rámci preferovania konštruktivistickej koncepcie vzdelávania. 

Výsledky a interpretácia

Vzhľadom na veľký počet výrokov, ku ktorým musí účastník výskumu prideliť hodnotu podľa svojho postoja a vzhľadom na formu triedenia výrokov je možné celkové postoje učiteliek porovnávať pomocou korelačných koeficientov. Tabuľka uvedená v prílohe 1 charakterizuje mieru korelácie medzi jednotlivými účastníčkami výskumu (pozri tab. 1) v tom, akú mieru súhlasu vyjadrili v škále 0-10 pri vyjadrovaní sa k jednotlivým výrokom.
Zo štúdia korelačnej matice vyplýva: 

· Vyššie korelácie je možné pozorovať v rámci definovaných skupín účastníčok výskumu, okrem kontrolnej skupiny učiteliek.

· Najvyššie hodnoty korelácie je možné zistiť pri prvej experimentálnej skupine.

· Vyššie korelácie boli medzi učiteľkami pochádzajúcimi z rovnakej školy (záver platí pre všetky skupiny účastníčok výskumu).

· V rámci faktorovej analýzy sa jednotlivé faktory prevažne zhodujú s rozdelením do vopred definovaných experimentálnych skupín.

Na základe empirických údajov je zrejmé, že kontrolná skupina učiteliek má nehomogénny postoj k hodnoteným aspektom edukačného prostredia. Okrem toho je možné zovšeobecniť, že homogénnejšie vplýva na postoje učiteliek školenie, ich vlastná prax s koncepciou akoby homogénnosť narúšala. Na strane druhej, z kvalitatívnej analýzy neskôr vyplýva, že v druhej experimentálnej skupine sa síce homogenita postojov narúša, ale vzrastá kvalita postojov vzhľadom na cieľ školení a praxe. Tiež je možné časť výsledkov interpretovať tak, že koncepcia sa udomácňuje špecificky podľa školského prostredia a postoj sa dotvára aj vďaka interakcie medzi učiteľkami pôsobiacimi na jednej inštitúcii. Z korelácií celkovo vyplýva, že ako školenia, tak aj prax sa intenzívne prejavujú na postojoch skúmaných učiteliek (čo dokazujú najmä nízke korelačné koeficienty medzi kontrolnou skupinou a oboma experimentálnymi skupinami). 

Výskumný nástroj umožňuje aj kvalitatívnejší prístup k analýze zmeny v postojoch. Postoje skupiny respondentov, medzi ktorými identifikujeme vysoké korelačné koeficienty je možné charakterizovať na základe  priraďovania vysokých a nízkych hodnôt k špecifickým výrokom. Po preštudovaní je potom možné tieto tzv. faktory charakterizovať. V kontrolnej skupine respondentov sme vyhľadávali tie výroky, ku ktorým sa učiteľky vyjadrili pomerne zhodne a zároveň vyjadrili svoj postoj dostatočne vysokou alebo naopak, veľmi nízkou hodnotou. Keďže korelácie sú v tejto skupine pomerne nízke, aj charakteristika tejto skupiny nie je celkom objektívna, učiteľky sa pomerne rôznili. Z triedenia výrokov je však zrejmé, že učiteľky kontrolnej skupiny...
· vnímajú usmerňovanie učenie dieťaťa ako veľmi podstatné (t.j. upravovanie detských predstáv, vysvetlení, vedomostí, ak nie inak, tak aj transmisívnym spôsobom). 

· majú negatívny postoj k realizácii skupinových prác a k prácam v teréne (vnímajú ich ako menej efektívne v porovnaní s frontálnou výučbou). 

· považujú skúsenosť dieťaťa za mimoriadne dôležitú; (meniť vedomosti vytvorené na základe skúsenosti dieťaťa je pomerne zložité). 

· považujú za dôležité rozvíjanie a využívanie detskej fantázie (v detskej spontánnej forme). 

Postoj nie je principiálne zlý, je však potrebné si uvedomiť, že vyzdvihnutím týchto aspektov potláčajú mnohé iné, ktoré majú oveľa vyšší edukačný potenciál. Celkovo je možné za týmto postojom vidieť najmä tradíciu a vplyvy tzv. humanizačných tendencií v našom školstve, pričom ide o nesynkretický mix oboch vplyvov. 

Pri porovnaní kontrolnej skupiny respondentov s učiteľkami, ktoré absolvovali úvodné školenie môžeme konštatovať že do individuálnej koncepcie sa dostáva...
· najmä negatívny postoj k využívaniu metodík vyžadujúcich od detí tvorbu hypotéz a realizáciu vedeckého výskumu, 
· negatívny postoj k vypracovávaniu projektov (považujú ich za priveľmi náročné), 

· potreba pragmatizovať poznatky, ku ktorým má vyučovanie smerovať. 

Okrem toho v postojoch učiteliek pretrváva...

· vyzdvihovanie významu detskej skúsenosti, 

· negatívny postoj ku skupinovým prácam, 
· potreba usmerňovania dieťaťa v učení, oprava ich chybných (resp. nedokonalých) predstáv. 
Najzrejmejší je však úvodný negatívny postoj k tvorbe hypotéz. Pri hodnotení všetkých výrokov sa učiteľky tejto skupiny zamerali najmä na negatívne hodnotenie výrokov, ktoré vyzdvihovali tvorbu hypotéz u detí ako činnosť, ktorá má svoje významné miesto v primárnom prírodovednom vzdelávaní. Identifikovali tak problematické miesto koncepcie, ak sa v celom jej algoritme využíva hneď od prvého ročníka základnej školy. Vplyv školenia tak vnímame ako pozitívny, avšak vzhľadom na funkčnú zmenu koncepcie učiteľa nedostatočný.  V ostatných hodnotených aspektoch vzdelávania zostáva táto skupina respondentov podobná kontrolnej skupine. 
Významnejší krok vpred v zmene koncepcie vzdelávania je možné identifikovať pri kvalitatívnej analýze spôsobu triedenia výrokov u druhej experimentálnej skupiny. Celkovo je možné charakterizovať ich postoj nasledovne...
· Do popredia sa dostáva pozitívne vnímanie práce v malých skupinách, vnímaná je ako výrazne efektívnejšia v porovnaní s individuálnou prácou detí. 

· Za dôležité považujú skúsené učiteľky využívanie pomôcok, medzi ktorými má významné postavenie práca s literatúrou (encyklopédie). 

· V postoji sa ako nová charakteristika objavuje aj dôležitosť podpory zvedavosti detí prostredníctvom stimulujúcich situácií, čím je zabezpečovaná motivácia a pozornosť. 

· Za rovnako dôležitú je vnímaná aj potreba učiť deti argumentovať. 

· Z postoja prvej experimentálnej skupiny pretrváva vyzdvihovanie potreby pragmatizovať pre dieťa jeho prírodovedné vzdelávanie.

Negatívny postoj k schopnosti detí tvoriť hypotézy sa stratil a nahradil ho pozitívnejší postoj k iným, významnejším aspektom koncepcie (práca s informačnými zdrojmi, konštrukcia záverov prostredníctvom argumentácie v skupinách a pod.). Je zrejmé, že skúsené učiteľky pristupujú ku koncepcii analytickejšie. Mimoriadne dôležitá je zmena v postoji ku skupinovej práci. Z pôvodne negatívneho postoja (v rámci hodnotenia jej efektívnosti v dosahovaní edukačných cieľov) sa stáva prvoradý pozitívny postoj. Táto zmena súvisí s pochopením zmeny obsahového zamerania vyučovania. Ak by učiteľky stále vnímali cieľ prírodovedného vzdelávania len v podobe nadobúdania vedomostí, pravdepodobne by zotrvali v pôvodnom negatívnom ponímaní efektívnosti skupinovej práce detí. To, že učiteľky ďalej vyzdvihujú potrebu učiť deti argumentovať bližšie špecifikujú význam samotnej skupinovej práce. Ako nový aspekt sa do postoj dostáva aj význam využívania pomôcok, pričom do popredia sa dostáva práca s informačnou odbornou literatúrou. Aj napriek tomu, že tomuto významnému aspektu sa lektori projektu venujú už v úvodnom školení (podobne aj významu skupinovej práce), prvá experimentálna skupina nebola schopná prijať tento aspekt ako podstatný a včleniť ho do svojej koncepcie. 

Záver
Školenia zamerané na zmenu individuálnej koncepcie učiteľa majú síce silný efekt, prejavia sa však len vo vedomostiach učiteliek. V porovnaní s vedomosťami sú postoje stabilnejšie a do tých sa teoretická vedomosť dostáva až po praktickom overení jej funkčnosti. Buď teória v praxi uspeje alebo nie. Do postoja sa potom dostane tak či tak, ale už s týmto atribútom (ako pozitívne resp. negatívne hodnotený aspekt). Zároveň je potrebné si uvedomiť, že overovaný poznatok v praxi musí byť ešte pred overovaním dostatočne dobre teoreticky pochopený, aby sa skutočne overovalo to, o čom teória hovorí. Pri zmene učiteľovej koncepcie je preto mimoriadne dôležité venovať sa nielen kvalitným školeniam, ktoré predstavujú ďalšie vzdelávanie učiteľov v teoretickej rovine, ale aj praktickému overovaniu a najmä spätnej reflexii, napríklad realizovanej prostredníctvom diskusií učiteliek s metodikmi, ktorí teóriu koncepcie rozpracovávajú. To znamená, že v priebehu implementácie novej koncepcie do praxe by mali mať možnosť učiteľky získavať spätnú väzbu o správnosti svojich intervenčných postupov. 
Je potrebné si uvedomiť, že učiteľ sa musí snažiť vedome meniť svoje podvedome používané praktiky. To preňho znamená neustále premýšľať o aktuálne realizovaných činnostiach a vedome ich meniť, čo vyžaduje pomerne veľké kognitívne úsilie. Zmena individuálnej koncepcie učiteľa je však realizovateľná a to aj v prípade, že je potrebné meniť ju od základu. 
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Príloha 1: Matica korelácií 

	
	res1
	res2
	res3
	res4
	res5
	res6
	res7
	res8
	res9
	res10
	res11
	res12
	res13
	res 14
	res 15
	res 16
	res 17

	res1
	x
	-0,078
	0,297
	0,127
	0,305
	0,318
	0,168
	0,170
	0,133
	0,080
	0,105
	0,160
	0,357
	0,318
	0,195
	0,344
	0,232

	res2
	-0,078
	x
	0,061
	0,270
	0,098
	0,119
	-0,035
	-0,074
	0,023
	-0,025
	0,004
	-0,016
	0,051
	0,045
	0,066
	0,072
	0,047

	res3
	0,297
	0,061
	x
	0,326
	0,533
	0,482
	0,113
	0,117
	0,057
	0,002
	0,045
	0,115
	0,459
	0,596
	0,428
	0,408
	0,25

	res4
	0,127
	0,270
	0,326
	x
	0,189
	0,248
	0,039
	0,023
	0,041
	0,002
	-0,016
	0,035
	0,051
	0,262
	0,299
	0,164
	0,236

	res5
	0,305
	0,098
	0,533
	0,189
	x
	0,934
	0,088
	0,092
	0,078
	0,020
	0,020
	0,088
	0,311
	0,367
	0,379
	0,129
	0,094

	res6
	0,318
	0,119
	0,482
	0,248
	0,934
	x
	-0,004
	0,016
	-0,012
	-0,037
	-0,098
	0,002
	0,236
	0,307
	0,297
	0,107
	0,068

	res7
	0,168
	-0,035
	0,113
	0,039
	0,088
	-0,004
	x
	0,939
	0,934
	0,902
	0,900
	0,930
	0,316
	0,311
	0,275
	0,180
	0,041

	res8
	0,170
	-0,074
	0,117
	0,023
	0,092
	0,016
	0,939
	x
	0,889
	0,883
	0,869
	0,895
	0,318
	0,287
	0,268
	0,160
	-0,002

	res9
	0,133
	0,023
	0,057
	0,041
	0,078
	-0,012
	0,934
	0,889
	x
	0,916
	0,918
	0,943
	0,207
	0,260
	0,234
	0,133
	-0,004

	res10
	0,080
	-0,025
	0,002
	0,002
	0,020
	-0,037
	0,902
	0,883
	0,916
	x
	0,863
	0,906
	0,211
	0,221
	0,252
	0,113
	-0,059

	res11
	0,105
	0,004
	0,045
	-0,016
	0,020
	-0,098
	0,900
	0,869
	0,918
	0,863
	x
	0,910
	0,240
	0,197
	0,201
	0,156
	0,004

	res12
	0,160
	-0,016
	0,115
	0,035
	0,088
	0,002
	0,930
	0,895
	0,943
	0,906
	0,910
	x
	0,316
	0,305
	0,318
	0,252
	0,061

	res13
	0,357
	0,051
	0,459
	0,051
	0,311
	0,236
	0,316
	0,318
	0,207
	0,211
	0,240
	0,316
	x
	0,484
	0,430
	0,480
	0,273

	res14
	0,318
	0,045
	0,596
	0,262
	0,367
	0,307
	0,311
	0,287
	0,260
	0,221
	0,197
	0,305
	0,484
	x
	0,408
	0,377
	0,277

	res15
	0,195
	0,066
	0,428
	0,299
	0,379
	0,297
	0,275
	0,268
	0,234
	0,252
	0,201
	0,318
	0,430
	0,408
	x
	0,371
	0,143

	res16
	0,344
	0,072
	0,408
	0,164
	0,129
	0,107
	0,180
	0,160
	0,133
	0,113
	0,156
	0,252
	0,480
	0,377
	0,371
	x
	0,252

	res17
	0,232
	0,047
	0,25
	0,236
	0,094
	0,068
	0,041
	-0,002
	-0,004
	-0,059
	0,004
	0,061
	0,273
	0,277
	0,143
	0,252
	x


