
1．本研究の背景と研究目的

　現在，教育現場は，大きな変革を求められている。

2016年８月に発表された中教審の「次期学習指導要

領等に向けたこれまでの審議のまとめ」によれば，

「グローバル化は我々の社会に多様性をもたらし，ま

た，急速な情報化や技術革新は人間生活を質的にも変

化させつつある。こうした社会的変化の影響が，身近

な生活も含め社会のあらゆる領域に及んでいる中で，

子供たちの成長を支える教育の在り方も，新たな事態

に直面していることは明らかである1）。」とあるよう

に，第４次産業革命の到来とともに，社会や生活の大

きな変化が推測され，問題提起されている。このよう

な変化に対応するために，国立教育政策研究所は，

21世紀を生き抜くための資質・能力として，基礎

力・思考力・実践力を位置づけ，構造的に捉え直して

いる2）。そして，これらの資質・能力を育むために，

算数科をはじめとする教科教育では，子どもたちが主

体的・協働的に学ぶアクティブラーニングで，教育内

容と資質・能力を繋ぐことが提唱されている。

　一方，算数科教育では，以前より子ども主体の学習

や，能動的な学習が提唱されてきている。例えば，

1989年（平成元年）の学習指導要領算数科では，低

学年の目標で，「具体的な操作などの活動を通して、

…以下略…」と，子どもたちが具体物を操作する活動

を通して学習することが明記されている3）。その後も，

1998年（平成10年）には，算数科の目標として「数

量や図形についての算数的活動を通して，…以下略

…」と，低学年からすべての学年へと拡充され，

2008年（平成10年）学習指導要領にも引き継がれて

いる。このような主体的・協働的な学習へ子どもたち

を導くためには，指導計画を立てる際や授業中に，子

どもたちがどのように思考し，どういった発言をする
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のか，推測する力が欠かせない。そのための観点の１

つとして，これまでの数学教育学の知見により，子ど

もの数理認識を授業に活かすことの効果が示されてい

る4）。当然，教育技術も重要であるが，技術を活かす

ための判断力には，子どもたちの数理認識が背景に存

在しているのである。

　以上のように，教職課程では，数十年後のこれから

の未来に生きる子どもたちを育てる教員の養成のため

に，どのような教科教育を行うことが望ましいか，再

検 討 す る 必 要 が あ ろ う 。 し か し な が ら ， 﨑 谷

（2010）は，教職課程における算数教育の扱いに対

する研究が，他の分野の研究に比べ，未だ十分ではな

いと指摘している5）。以下，いくつかの先行研究をも

とに，算数科指導法の授業を再考する視点を整理する。

　岩永（2006）は，純粋数学の研究者として，数に

関する内容に限定して，数学的素養の講義を行い，学

生が演算法則や因数分解などの数学の理論を把握する

必要性を述べている6）。上岡（2015）は，全16回の授

業のうち，14回を模擬授業に関する授業に当て，授

業研究の実践力を高める試みを検証している7）。しか

し，これらの先行研究には，教育的意義はあるものの，

数学的素養の教授や模擬授業のみを行うことで，算数

科の教材研究をして毎日授業を行う視点が身につくの

かどうか疑問が生じる。実際，疋田（1981）らが現

場教員を対象に行ったアンケートでは，「数学を学ん

だが，現場に活かすことができない」「現場にどう降

ろしていくかの講義を」という意見が約2/3を占めて

いることを明らかにしている8）。そこで拙稿（2016）

では，教職課程における算数教育で育む力を，教育現

場で教材研究をしていく力と位置づけ，以下の３つの

観点を身に付ける必要があることを挙げた9）。

①指導内容の数学的な背景を理解する観点

②教育内容に対する子どもの数理認識を把握する観点

③授業方法を工夫・創造する観点

　そして，算数科指導法では，②教育内容に対する子

どもの数理認識を把握する観点を身に付けることを提

案した。この観点をいくつかの数学的な教材観ととも

に扱うことが，現場の教員から聞かれる意見の改善案

にも繋がるであろう。ただし，上記観点は，教職課程

の学生にみられる子どもの数理認識に関する理解を実

証的に検証した上での提案ではない。

　そこで，本研究では，教職課程における算数科指導

法の授業で，子どもの数理認識を扱う必要性を示すた

めに，学生の子どもに対する理解の様相を明らかにす

ることを研究目的とする。

2．学生の理解についての認識調査

2-1　調査の目的

　算数科指導法では，子どもの数理認識の観点をもち，

未知の子どもの数理認識を想定できる力を育てること

を提案した。そこで，本調査では，子どもの数理認識

に対する学生の理解の様相を明らかにすることを目的

とする。

2-2　調査方法について

　本調査では，2016年度第３学期10月～12月に開講

される算数科指導法を受講する２年生47名を対象と

した。調査方法は，質問紙調査法であり，回収された

44名分（回収率：93.6％）を分析対象とした。なお，

本調査では，１回目の授業日に調査用紙を配布し，倫

理上の説明をした上で，任意提出を求めている。被験

者の中で44名（93.6％）は，算数教育学に関わる内

容として，201 6年度２学期に，選択必修科目「算

数」を受講している。選択必修科目「算数」の授業で

は，算数科の学習に関する数学的な背景を主な講義内

容とし，量の性質や基本図形の定義，関数の定義など

の説明を行っている。ただし，子どもの数理認識は，

特に扱っていない。

2-3　調査問題の構成

　本調査では，（1）主に子どもの数理認識に関する

設問７問と，（2）主に算数科の教育内容の知識５問

の計12問を論述形式で出題した。各設問の内訳では，

算数科の４領域「数と計算」「量と測定」「図形」

「数量関係」に対して，各１，２問程度出題した。各

設問の概要と趣旨，想定する正答について，表１，２

に示す。

3．認識調査の結果，及び，考察

（1）子どもの数理認識に関する学生の理解

　まず，子どもの数理認識に関する学生の理解につい

て，正答率を図１に示し考察する。

　図１より，「苦手な九九」「長さの保存性」「単位の

普遍性」についての設問で，正答者が36名（81. 8

％）以上と高いことがわかる。「苦手な九九」につい

ては，７の段をはじめとする大きい数のかけ算が覚え
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設 問 名
各設問の概要と趣旨各設問の概要と趣旨

（子どもの認識について）（子どもの認識について）

想 定 す る 正 答想 定 す る 正 答

○ 正 答 ， △ 準 正 答○ 正 答 ， △ 準 正 答

苦 手 な

九 九

苦 手 な 傾 向 の 高 い 九 九

の 段 を 考 え る 設 問

○ ： 7 の 段 （ ７ と ８ ， ７ と ９ と

い う 回 答 も 含 む ）

語 呂 が 悪 く 唱 え 辛 い た め

△ ： ８ , ９ の 段 の み

わ り 算 の

意 味

割 り 算 の 意 味 ( 等 分 除 ，

包 含 除 ) の 文 章 題 を 提

示 し ， ど ち ら が 理 解 し や す

い か を 問 う 設 問

○ ： 等 分 除

日 常 で 多 く 経 験 す る の が

等 分 除 の た め

長 さ の 保

存 性

長 さ の 等 し い こ と を 示 し た

２ つ の ひ も の う ち ， そ の １ つ

を 丸 め た 図 を 提 示 し ， 子

ど も が 長 さ を ど う な っ た と

考 え る か を 問 う 設 問

○ ： 短 く な る

保 存 性 が 身 に つ い て お ら

ず 見 た 目 に 影 響 さ れ る た

め

単 位 の

普 遍 性

同 じ 重 さ で あ る １ k g の 鉄

と １ k g の 綿 の ど ち ら が 重

い と 考 え る か を 問 う 設 問

○ １ k g の 鉄

日 常 の 経 験 が 影 響 し ，

量 よ り も 物 の 質 で 判 断 す

る た め

三 角 形

の 弁 別

( １ ) ( ２ )

三 角 形 の 弁 別 に つ い て ，

学 習 前 の 子 ど も が 考 え る

傾 向 を 問 う 設 問 。 具 体

的 に は ， 三 角 形 で あ る の

に ， 三 角 形 で は な い と 考

え る 図 形 と ， 三 角 形 で な

い の に ， 三 角 形 で あ る と

考 え る 図 形

( 1 ) ○ 鈍 角 三 角 形 ( う )
一 般 的 に 見 る 形 と 異 な り

回 転 し て い る た め

( ２ ) ○ 曲 線 の さ ん か く ( い )
日 常 で は ， 概 形 で 「 さ ん

か く 」 と 呼 ぶ た め

描 画 認

識

立 方 体 の 見 取 り 図 を 描

き ， そ の 見 取 り 図 が ， サ イ

コ ロ の よ う な 箱 で あ る と 理

解 で き る の は ， ど の く ら い

の 年 齢 か を 問 う 設 問

○ ： 幼 児 期

絵 本 を 見 た り ， 絵 を 描 い

た り す る 経 験 が あ る た め

△ ： 低 学 年

□ を 使 っ

た 式

□ を 使 っ た 式 の 減 法 の

式 の 中 で ， 被 減 数 や 減

数 が 未 知 数 で あ る 式 を

提 示 し ， ど ち ら が 誤 答 し

や す い か を 問 う 設 問

○ ： 減 数 が 未 知 数

逆 算 を す れ ば 解 け る と い

う 解 法 を 適 用 で き な い た

め

表１　子どもの数理認識に関する設問の趣旨と想定する正答



づらいことを自然に理解しているといえる。「長さの

保存性」「単位の普遍性」に対しては，前述の通り，

選択必修科目「算数」で量の性質として講義している。

その際，その量の性質を学ぶ必要性として，子どもの

数理認識と関連していることを伝えた。そのことが，

本設問の理解を高める効果があったと考えられる。反

対に，正答者が少ない設問に，「三角形の弁別（2）」

「描画認識」「□を使った式」があり，順に1 5名

（34.1％），９名（20.5％），７名（15.9％）となっ

ている。三角形の弁別は，小学校第２学年で指導する

が，この理解のままでは，誤った発言した子どもたち

に対して，認識を高める適切な指導ができず，定義を

教えこむことになるであろう。描画認識に関しては，

準正答とする低学年を含めても，多くの学生が立方体

の見取り図を子どもが認識できないと考えていること

がわかる。数学教育学の知見として，見取り図を理解
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設 問 名 各 設 問 の 概 要 と 趣 旨各 設 問 の 概 要 と 趣 旨
想 定 す る 正 答

○ 正 答 , △ 準 正 答

量 分 数

の 理 解

子 ど も は ， 日 常 の 経 験

に 影 響 さ れ て ， 常 に 分

割 分 数 と し て 考 え る 傾

向 が あ る 。 そ の 同 様 の 設

問 を ど の よ う に 回 答 す る

か を 問 う 設 問

○ １ / ２ ｍ を 量 分 数 で 捉 え る

回 答 ( 全 体 の 長 さ の ４ 分 の

１ で あ る 5 0 c m の 部 分 )
× 分 割 分 数 で 捉 え る 回 答

面 積 の

量 感

約 1 5 0 c m 2 で あ る も の を

選 ぶ 量 感 が 身 に つ い て

い る か を 問 う 設 問

( 1 ) 切 手 ( 2 ) は が き

( 3 ) 教 科 書 ( 4 ) 部 屋 の 床

○ ( ２ ) 年 賀 は が き の 面 積

1 5 0 c m 2 ＝ 1 5 c m × 1 0 c m
の よ う に か け 算 に 戻 し て 考

え る 回 答

図 形 の

定 義

( 1 ) ( 2 )  

( 1 ) 長 方 形 の 定 義

( 2 ) 平 行 四 辺 形 の 定 義

定 理 と 混 同 せ ず 定 義 を

理 解 し て い る か ど う か を

問 う 設 問

○ 正 し い 定 義

× 定 理 混 合 ， 定 理 の み

× 記 述 が 不 十 分

関 数 の

定 義

小 学 校 段 階 の 関 数 の

定 義 に よ っ て ， 折 れ 線 グ

ラ フ で 表 さ れ た 「 気 温 と

時 刻 」 の よ う な 不 規 則 な

関 係 を 関 数 と 判 断 で き

る か を 問 う 設 問

○ ( 関 数 の 定 義 に ) な っ て

い る 。

「 時 刻 に よ っ て 気 温 が 変

化 し て い る た め 」

× な っ て い な い 。  

「 規 則 的 で な い 」  

適 切 な

統 計 グ ラ

フ

４ つ の 数 量 を グ ラ フ 化 す

る 際 に ， そ の 数 量 の 特

徴 を も と に ， 適 切 な 統 計

グ ラ フ を 選 択 で き る か を

問 う 設 問

○ 完 答

ア ) 毎 月 の 身 長 → ② 折 れ 線  

イ ) 得 点 毎 の 人 数 → ④ 柱 状

ウ ) 受 験 者 の 合 格 率 → ③ 円

エ ) 子 ど も の 本 の 冊 数 → ① 棒

表２　教育内容の知識に関する設問の趣旨と想定する正答



できる段階と，描画可能になる段階に差があり，理解

できているが思うように描けない段階があることが明

らかになっている10）。このような学生の理解であれ

ば，図形の単元において，立体図形の板書をさけ，適

切な描画指導を行わない可能性が推測される。□を使

った式に関しては，中学校の方程式の学習に繋がる学

習であり，平成21年度より先行実施された学習指導

要領で，新たに小学校第３学年から扱うこととなって

いる。したがって，学生は，小学校において学習経験

はない。そのため，子どもの数理認識を自身の経験や

直観により判断することになり，正答率が低いのであ

ろう。

　次に，各設問に対して，どのような根拠をもとに，

判断しているのか，回答の記述をもとに考察する。

図２　「数と計算」領域の回答（正答）の分類

　図２に，「数と計算」領域の回答（正答）の分類を

示した。より多くの学生の回答を考察するため，正答

の記述を分類する。各設問の分類は，順に「苦手な九

九」が「語呂の悪さ」「数が大きい」「自身の経験」

「無記述」であり，「わり算の意味」が「日常の経

験」「想像し易い」「直観」「無記述」である。

　「苦手な九九」に関しては，７の段の語呂による唱

えづらさを理由とする回答が18名（40.9％）と，正

答の半数弱の学生が，子どもの数理認識を適切に考え

ることができている。また，数が大きいことにより覚

えづらいという回答が９名（20.5％）となっている。

他の理由であった「自身の経験」によるものも，授業

の際に，語呂の悪さや，数が大きいことを他の学生が

指摘し顕在化されることで，九九の重点的な指導ポイ

ントを把握することができるであろう。

　一方，「わり算の意味」に関しては，等分除の方が

日常の経験が多いという適切な理由が６名（13. 6

％）と少ない。そして，「想像し易い」という回答は，

６名（13.6％）である。想像し易い背景に，子ども

たちの生活経験があることを伝える必要があろう。他

の回答は，直観によるものや無記述であり，理由を明

確に考えることができていないと考えられる。したが

って，「わり算の意味」に関しては，まずわり算に等

分除と包含除という状況の違いにより２つの意味が存

在することを伝えた上で，子どもたちが日常経験の中

で等分除に多く接していることを伝える必要があると

考えられる。

図３　「量と測定」領域の回答（正答）の分類

　図３に，「量と測定」領域の回答（正答）の分類を

示した。各設問の分類は，順に「長さの保存性」が

「見た目で判断」「保存性の未習得」「その他」であ

り，「単位の普遍性」が「日常の感覚」「認識」であ

る。「長さの保存性」に関しては，26名（59.1％），

及び，５名（11.4％）の学生が，子どもたちが量の

保存性を未習得のため，見た目で判断してしまうこと
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図１　子どもの数理認識に対する学生の理解



を指摘している。「単位の普遍性」に関しては，26

名（59.1％）の学生が日常の感覚によることを理由

とし，12名（27.3％）の学生が鉄の方が重い認識が

あることを理由としている。つまり，正答である学生

は，日常の感覚により綿よりも鉄が重いと認識するこ

とを適切に指摘していると考えられる。算数科指導法

の受講前の段階では，誤答である学生も若干名いるが，

授業の際に，量の単位や単位換算の指導のみならず，

量の性質に対する指導の必要性と，その性質に対する

認識を伝えることで，理解し得るであろう。

図４　「図形」領域の回答（正答・誤答）の分類

　図４に，「図形」領域の回答（正答・誤答）の分類

を示した。各設問の分類は，「三角形の弁別（1）」は，

「一般的な向き」「無記述」であり，「三角形の弁別

（2）」は，（え）の図形を選び理由が「見た目が三

角形」「無記述」と，「その他（無回答含む）」である。

「三角形の弁別（1）」の回転した鈍角三角形について

は，27名（61.4％）の学生が，一般的な向きに図形

がおかれていないという正しい理由を指摘している。

一方，「三角形の弁別（2）」では，正答である曲線で

描かれた図形（い）ではなく，辺が繋がっていない図

形（え）を選び誤答となっている。その理由としては，

12名（27.3％）の学生が，「見た目が三角形」と記述

している。確かに，辺が繋がっていない図形（え）は，

見た目が三角形と似ている図形なのだが，日常生活で

「さんかく」と呼ぶことが少なく，子どもたちの多く

も「三角形ではない」と考えるのである。このように

学生が誤認識していると，実際に授業を行う際に，子

どもたちにより重点的に考えさせるポイントが合わな

いことに繋がる。したがって，子どもたちが日常の経

験に影響を受けて，誤った図形の認識をもっているこ

とを，三角形などを例として，授業の中で伝える必要

があるといえる。

図５　「数量関係」領域の回答（誤答）の分類

　最後に，図５に，「数量関係」領域の誤答の分類を

示した。各設問の分類は，順に「描画認識」が「無回

答」「中・高学年」「学習する単元あり」「その他」で

あり，「□を使った式」が「方程式の考え方」「無記

述」「計算困難」「その他」である。

　まず，「描画認識」については，13名（29.5％）の

学生が，無回答のため誤答となっている。さらに，６

名（13.6％）の学生も，中学年や高学年の時期だと

推測し，その理由は無記述となっている。つまり，

「描画認識」については，子どもの数理認識を推測す

ることが非常に困難であるといえる。５名（11. 4

％）の学生が，中・高学年に，立体図形を学習する単

元があることを指摘しているが，前述の通り，平面に

描かれた立体図形を理解できる段階と，描ける段階に

差がある。直観的に，幼児期に理解していると回答し

ている学生も９名（20.1％）いるが，その理由は明

確ではない。したがって，立体図形に関する数理認識

の授業が必要であると考える。

（2）算数科の教育内容に対する知識

　算数科の教育内容に対する知識について，正答率を

図６に示し考察する。「数と計算」領域を１問，「量

と測定」領域を１問，「図形」領域を１問（２題），

「数量関係」を２問の計５問出題した。
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図６　算数科の教育内容に対する知識

　まず，「面積の量感」についての設問で，3 1名

（70.1％）が正答になっている。「面積の量感」に

ついては，学校教育の中で，ある程度の知識が身につ

いているといえる。「図形の定義（1）（2）」「適切な統

計グラフ」の設問では，それぞれ26名（59.1％），21

名（47.7％），23名（52.3％）の半数前後の学生が，

適切な定義を記述し，適切なグラフを選択している。

ただし，これらの内容は，小学生の子どもたちに教え

る教育内容であることを考慮すれば，知識が十分であ

るとは言い得ない。一方，「量分数の理解」「関数の

定義」についての設問では，14名（31.8％），12名

（27.3％）と，３割程度の学生しか，正しい知識を

身に付けていないことが分かる。算数科教育では，分

数や関数をはじめいくつもの数学的概念を初めて指導

し，それらの良さや日常生活に活用できることを感じ，

気づかせることが目標となる。したがって，少なくと

も教員は，教育内容の本質的な理解をしておく必要が

あろう。しかしながら，多くの学生は，算数科指導法

の受講前に，十分な理解ができていない現状が明らか

となった。

　次に，各設問に対して，どのような根拠をもとに，

判断しているのか，回答の記述をもとに考察する。

図７　「数と計算」「量と測定」領域に対する回答の分類

　まず，図７に，「量分数の理解」の誤答と「面積の

量感」の正答の回答を分類した。各設問の分類は，順

に「量分数の理解」が「分割分数」「無記述」であり，

「面積の量感」が「かけ算分解」「無記述」である。

「量分数の理解」は，理由の記述のない２名（4.5

％）の学生を除き，誤答である学生28名（63.6％）

が，全体の長さ２ｍを等分割する分割分数の考え方の

ため誤答となっている。この誤答は，先行研究で指摘

される，子どもたちが誤認識し易い考え方と同様であ

る11）。つまり，「量分数の理解」に関して，多くの学

生は，これまで理解を改める機会がなく，指導する子

どもたちと同じ数理認識にあると考えられる。

　「面積の量感」は，24名（54.5％）の学生が，150

㎠を15㎝×10㎝などのかけ算に分解し，見当をつけ

ている。理由の記述のない学生７名（15.9％）も，

何らかの推測により正答していることより，講義の中

で，かけ算へ分解して面積を見積もる考え方を討議さ

せることで，子どもたちに面積の量感を育む指導方法

を考えられるであろう。

図８　「図形」領域に対する回答（誤答）の分類
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　図８に，「図形」領域の回答の分類を示した。正答

は，すべて正しい定義の記述であり同一なので，誤答

の記述を考察する。設問の分類は，同様で「定理混

合・定理のみ」「不十分」「無記述」である。最も多

い誤答は，定義と他の定理を両方記述した記述や定理

のみの記述で，それぞれ７名（15.9％），10名（22.7

％）である。定義と定理を混同して理解しており，数

学が定義を基にして定理が導かれているという論理性

を理解していないといえる。また，「すべての角が直

角」や「辺が平行」などの，定義として不十分な誤答

が，それぞれ６名（13.6％），７名（15.9％）であっ

た。このように，これまでの学校教育にも要因があろ

うが，算数科指導法の授業において，定義と定理の論

理的な繋がりや，正確な定義などを伝える必要がある

と考えられる。

図９　「数量関係」領域に対する回答（誤答）の分類

　最後に，図９に，「数量関係」領域の「関数の定

義」と「適切な統計グラフ」に関する誤答の分類を示

した。各設問の分類は，順に「関数の定義」が「無回

答」「規則性なし」「その他」であり，「適切な統計グ

ラフ」が「柱状グラフの誤用」「折れ線グラフの誤

用」である。「関数の定義」に関しては， 2 2名

（50.0％）の学生が，無回答であり，９名（20.5

％）の学生が「規則的に変化していない」と回答して

いる。つまり，時刻と気温の変化を表す折れ線グラフ

が，関数の定義（伴って変わる数量関係）に合ってい

るかどうか判断できていないといえる。学校教育では，

規則的な数量関係のみを関数の例として扱っているこ

とが要因であろうと考えられる。

　「適切な統計グラフ」に関しては，柱状グラフを含

む誤用をしている学生が16名（36.4％），折れ線グラ

フの誤用をしている学生が４名（9.1％）となってい

る。本調査対象の学生は，現学習指導要領の移行初年

度に中学校で柱状グラフを学習している。そのため，

十分な指導が行われなかった危惧がある。しかしなが

ら，現学習指導要領では，小学校第６学年で，柱状グ

ラフを指導することになっており，改めて学習し直す

必要を感じる。

4．おわりに

　本研究では，教職課程の授業科目である算数科指導

法の指導計画を検討するために，子どもの数理認識に

関する学生の理解の様相を明らかにした。先行研究で

は，数学的素養の教授や模擬授業のみを行う指導計画

が提起されているが，現場の教員からは実際の指導と

遊離している課題が挙げられている6）7）8）。そこで，

本研究では，算数科指導法で扱う内容として，子ども

の数理認識についての観点の育成が必要であることを

提起し，認識調査により指導前の学生の意識の様相を

明らかにした。

　調査では，（1）主に子どもの数理認識に関する設

問と（2）主に算数科の教育内容に対する知識の２つ

を設定した。調査の結果，子どもの数理認識に関して

は，学生自身の経験だけでは子どもの数理認識を適切

に推測することが困難であることが明らかになった。

したがって，算数科指導法の中で，子どもの数理認識

を捉える観点を育むことが重要であろう。そして，そ

の中で，「子どもたちは，学習前の段階でも，日常の

経験の中で自分自身の数理認識を高めている」「学習

内容を直接教えるだけでなく，子どもがもっている数

理認識を顕在化させ，その認識を高めるような指導を

考えることが大切である」という数学教育観を育てる

必要があると考えられる。また，算数科の教育内容に

対する知識に関しては，既習である算数科の教育内容

に対して，不正確な知識のままである一面があり，子

どもたちと同様な数理認識のままであることが明らか

となった。算数科指導法の中で，教える側の立場とし

て，教育内容の知識を改めて振り返り，子どもの数理

認識と合わせて伝える必要があると考える。

　今後の課題としては，本調査結果を基に構成した算

数科指導法のカリキュラムが，子どもの数理認識を把

握する観点を学生に育むことが可能であるかどうか，

検証することが挙げられる。
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