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はじめに─問題設定

本稿の目的は，コロンビア大学ティーチャーズ・カレッジ附属のホーレスマン・スクールで市民性

担当講師を務め，全米市民性教育委員会の実行委員としてアメリカにおける市民性教育の推進に寄与

したロイ・W・ハッチ（Roy Winthrop Hatch, 1878-1955）における市民性訓練論の特質や意義につい

て，その理念と過程に関する分析に注目して解明することにある（1）。

ハッチの市民性訓練論は，子どもが生活を通して市民性を学習することを重視し，その一環と

して訓練の過程を解明した点が評価されている。ハッチに理論的基礎を与えた一人であるキルパト

リック（William H. Kilpatrick）は，その市民性訓練を「市民性の実践による市民性（Citizenship by 

Practising Citizenship）」と評し，市民の徳を生活の中で実際に実践する学習について明らかにしたと

賞賛している（2）。キルパトリックによると，生活や実践と結びついた市民性の学習について論じるこ

とは，そもそも市民性とは何かが不明瞭であるし，学習の成立過程が複雑であるから容易ではない（3）。

その容易ならざる課題にハッチは取り組み，成果をあげたとされるのである。では，ハッチはどのよ

うにしてその困難を克服することに成功したのだろうか。

この問いについてここでは，ハッチが自らの実験や研究の集大成として 1926年に公刊した『市民

性の訓練』（Roy W. Hatch, Training in Citizenship, New York: Charles Scribner’s Sons, 1926）を中心と

して検討する。まずはその書名にハッチが込めた意味を読み解きながら市民性訓練の理念を明らか

にする。「市民性の実践による市民性」という評価については解釈の余地があることも指摘する （第

1節）。次いで，その理念に基づく市民性訓練の過程について，それを構成する習慣・理想・態度の

三段階に注目して考察する。本稿で論じるように，その三段階は，習慣・理想の段階で習得したこと

を，態度の段階で深化させるという二段構造になっている。そこでまず習慣・理想の段階を（第2節），

次に態度の段階を（第 3節）取り上げて，その理論構造を明らかにする。以上の考察を通して，市民

性訓練の過程の理論的特質を指摘しながら，「市民性の実践による市民性」は，実践重視とはまた別

の解釈ができることを明らかにする。すなわちハッチは，市民性訓練の実践を，習慣・理想・態度の

三項が相互関係する往還的で総合的な過程として分析した。それは，市民性を訓練する個々の具体的

な実践はその過程の一部であることを浮き彫りにするものであり，「市民性の実践による市民性」は

むしろ実践偏重に警鐘を鳴らす側面もあったことを，ハッチに潜む問題点とともに指摘したい。
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ハッチの市民性訓練論について検討する意義は，当時開発が進められていた市民性教育や社会科に

対する影響が示している。ハッチの『市民性の訓練』について『アメリカ市民性読本』（1928年）は，

「社会科学の教師のために書かれた優れたマニュアル」と高く評価し，ホーレスマン・スクールの高

校 2年生が「現代問題」の授業で取り組んだ，外国人がアメリカ市民になる法的手続きの劇化を収録

している（4）。『時事の教授―原理と計画の教本』（1929年）では，時事の教授の教材に関する参考文

献の一つとして『市民性訓練』の第 9章「時事の教授」があげられている（5）。ホーレスマン・スクー

ルの校長ピアソン（Henry C. Pearson）は，ハッチを中心とする実験により，高校の歴史，地理，公

民などを社会科として再編する「融合」の基盤を築くことができたと賞賛している（6）。ハッチは，社

会科の創始を背景として行われた市民性教育のカリキュラム改革に貢献した。

市民性教育や社会科に対するそのようなハッチの貢献は，プロジェクト・メソッドの応用におい

て顕著であった。とくに社会科に対するプロジェクト・メソッドの影響に関しては，「社会諸科学に

おけるいかなる包括的な計画も，プロジェクトの面から専ら組織されて，発表されたことは一度もな

いように思える」と指摘され，例外的に 1921年の「ミズーリ州マクドナルドのある地方学校におけ

るプロジェクト・カリキュラム」があげられる程度とされる（7）。これによると，社会科にプロジェク

ト・メソッドを応用した実践は数少ないが，皆無というわけでもない。近年の研究では，「キルパト

リックのプロジェクトは多くの社会科の教育者に支持された」ことが明らかにされている（8）。キルパ

トリックのプロジェクト・メソッドを社会科に応用して「プロジェクト・メソッドによる現代史の教

育─その実験」を著したハッチは，その一つとして注目に値する（9）。

以上の諸点においてハッチが与えた影響やその意義について本稿では，彼が説く市民性訓練の理念

や訓練の過程に関する分析に注目して，理論的側面から考察したい。なお，本稿では『市民性の訓練』

からの引用が多数にのぼるため，引用文の後に（Hatch 1926）と記して引用頁数を示す。

1．ハッチ市民性訓練の理念─“Training in Citizenship”の意味

1.1.　理念としての“IN”─市民性学習の付随性

ハッチがめざした市民性教育の理念は，彼の主著『市民性の訓練』というタイトルに凝縮されてい

る。同書の冒頭でハッチはまずそのタイトルの意味について解説することにより，市民性訓練の理念

を明らかにしている。同書が公刊される前年には，ハッチが中心となって行われたホーレスマン・ス

クールにおける市民性教育の報告書が公刊されているが，そのタイトルもやはり『ホーレスマン・ス

クールにおける市民性の訓練（Training in Citizenship in the Horace Mann School）』（10）と，“Training 

in Citizenship”が用いられている。

ハッチが“Training in Citizenship”というタイトルにこだわりをもっていったことは，19世紀末

頃から公刊され始めた市民性教育に関する書物のタイトルの多くが“Training for Citizenship”で

あったことからも理解できる。アメリカにおける社会科教育の成立と展開について公民科を中心と

して分析した研究の中では，当時の市民性教育に関して，「シティズンシップの場合は，圧倒的に
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トレイニングが慣用語となって」いたとされる（11）。ハッチの書名に「訓練」が用いられたのもそれ

ゆえと考えられる。 ただし，大勢を占めていたのは“Training in Citizenship”ではなく，“Training 

for Citizenship”であった。19世紀末には“Training for Citizenship”を冠した書物が公刊されだし

ていた（12）。他方，“Training in Citizenship”と題する書物は，管見では，英国科学振興協会（British 

Association for the Advancement of Science）が 1920年代に出した報告書ぐらいである（13）。このよう

な状況からすると，ハッチは“Training for Citizenship”をあえて用いず，“Training in Citizenship”

というタイトルを採用したと推察される。では，“IN”にはどのような意味が凝縮されていたのか。

まず“Citizenship”からみると，「人格」と等しく，これが身についているときに，「その人が活動

している社会の最善の慣習と合致した生活を送れる」と指摘されている（Hatch 1926: 2）。市民性は，

社会生活に不可避の人格とみなされている。“Citizenship”に関する説明はこれのみである。

市民性の育成について論じるのに市民性に関する説明が少ないのは奇異に思えるかもしれないが，

その理由としては，ハッチの関心が市民性訓練の内容ではなく方法にあったことが大きいだろう。

ハッチはホーレスマン・スクールで当時が進められていた「市民性尺度（citizenship scale）」研究の

中で既に特定されていた市民性の目標や内容を忠実に受容し（Hatch 1926: 40-44），それをいかに教

えるかに主眼をおいた（14）。内容よりも方法を重視したことは自ら認めている（15）。

“Training”については，この語を用いた理由として，「具体的で明確な方針に即して，継続的に実

践することによってのみ，私たちは望ましい習慣，態度，理想を育成できる」ということがあげられ

ている（Hatch 1926: 1）。ここにみるようにハッチは，市民性を構成する「望ましい習慣，態度，理想」

などは，それに関わる目標を具体的かつ明確に定め，実践を継続するときにはじめて育成できるとす

る。ここでいう市民性の「習慣，態度，理想」は，すぐ後で論じるように，ハッチが説く市民性訓練

の過程を構成する三段階に対応している。“Training”は，その三段階を経て所定の目標を達成する

ための実践の継続を意味した。

“IN”についてハッチは，「“IN”という前置詞は実際，中心的な理念を包括しており，これを中心

に私たちのすべての市民性の訓練が展開される」と指摘している（Hatch 1926: 1）。“IN”の一語に市

民性訓練の理念がこめられていたことが理解される。

“IN”がそれほどまでに重視される直接の理由は，キルパトリックの学習概念に求められている。

ハッチによると“IN”の重要性は，「私たちは自分たちが反応することを学ぶ」という「学習過程の

基本的な法則」から導き出される（Hatch 1926: 1）。この「法則」は，出典は示されていないが，キ

ルパトリックが主張したものである。キルパトリックは，「われわれは，われわれの反応を，われわ
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

れの反応のみを，さらに一切のわれわれの反応を学習する
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

」という学習の「法則」を提起している（強

調原文）（16）。たとえば奉仕の精神の学習は，奉仕に関する筆記試験に合格することによってではな

く，奉仕活動を実際に行い，奉仕とは何かを考え，その重要性や必要性を実感するといった反応を通

して学習される。そのように学習は，日々の生活において行い，考え，感じる中で生起する反応に基

づいてはじめて成立する（17）。そのことをこの「法則」は言い表していた。
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このキルパトリックが説く反応としての学習という見解に基づいてハッチは，市民性は一人ひとり

の子どもの反応として，付随的に学習されることを強調する。たとえば上の奉仕の精神でいえば，奉

仕の精神は，知識として直接教えるのではなく，奉仕する活動を通して，その意味，重要性，必要性

などが事後的に学習される。この学習をハッチは，「市民性の付随物（citizenship concomitant）」と

呼んで（18），市民性学習の付随性を説いた。この学習の付随性もキルパトリックが早くから論じた概

念であった（19）。

ハッチが“IN”を重視したのは，それが「市民性の付随物」から導き出される市民性訓練の理念

を象徴しているからであった。「市民性の付随物」は，市民性に関わる活動に従事する最中で成立が

見込まれる行動・思考・感情などであった。それは活動中に，文字通り付随的に生起する。そう考え

るハッチは，市民性は付随的に学習されるべきと確信し，それを市民性訓練論の理念に位置づけた。

“IN”はまさにその理念を，端的に言い表していたのである。

1.2．市民としての子ども─子ども尊重の理念

市民性は付随的に学習されるという見解は，市民性は教師が直接的・意図的・計画的に思いどおり

教授できるわけではなく，子どもの学習に委ねられるところが大きいということを含意している。市

民性の教授不可能性や困難性が予測されるわけだが，それをふまえつつ実現しうる市民性訓練の理論

的基礎となっているのが，子どもを一市民とみなす子ども尊重の理念であった。ハッチは，市民性訓

練の基本方針として，「彼ら若き市民（young citizen）の行為を，彼らが生活を送っている社会の中
0

で
0

導く」べきとする（Hatch 1926: 2，強調引用者）。ここにみるように“IN”は，「若き市民」として

の子どもが市民へとさらなる成長を遂げるために必要なことを，子どもたち自身の生活「の中で」学

習できるようにする市民性訓練であるべきということも意味していた。この場合“IN”は，市民性

訓練の主体として子どもを価値づける，子ども尊重の理念を象徴している。

子どもが「若き市民」と呼ばれていることが示す通り，ハッチ市民性訓練論の基底には，市民とし

ての子どもという子ども観がある。彼は，「若き市民」である子どもに，早い段階から市民性訓練を

行うことを提案している（20）。ここでいう「若き市民」は幼児から高校生までを幅広く包括している。

就学以前の家庭における親の教育を論じた『市民性の訓練』の第 2章では，「若き市民」が数カ所で

言及されている（Hatch 1926: 3, 5, 7）。中学・高校における市民性の育成を論じた第 4章においては，

高校生が「若き市民」と表現されている（Hatch 1926: 49）。

このように幼児期から中等教育段階までを包括する「若き市民」としての子どもを対象とする市

民性訓練が，子ども尊重の理念に支えられていることは，『市民性の訓練』の「第 14章　子ども尊

重（“Respect the Child”）」がよく示している。この章は，市民性に関する若干の原理的考察とそれ

に基づく実際の取り組みを論じた『市民性の訓練』の中にあって，子ども尊重という基底的理念を

扱っている点において異色である。内容的にも，ハーバード大学総長を務めたエリオット（Charles W. 

Eliot），コロンビア大学ティーチャーズ・カレッジの長ラッセル（James E. Russel），イエール大学神
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学部のワイグル（Luther A. Weigle），ニューヨーク市の新学校エシカル・カルチャー・スクールの校

長ルイス（Franklin C. Lewis）らの論考の一部を引用するだけで，とくに解説はない。この章を設け

た理由をハッチ自身は語っていないわけであるが，内容から判断して，学校の目的，教育方法，子ど

もの心理，現場の校長の教育論を引き合いに出して，子どもが尊重されるべき理由を示唆するところ

にねらいがあったと推察される。

もちろん，「若き市民」には，市民として至らないところもある。「若き市民」は「明日の市民」（21）

であって，現在の社会の純然たる担い手ではない。また，「若き市民」は「小さな市民（small citi-

zens）」（22）であり，心身ともに未成熟なところを残す。

そうではあるが，ハッチによると，「若き市民」を市民へと育成するためには，先述の「市民性の

付随物」からして，子ども自身が行動し，思考し，実感することが不可欠である。すぐ後で考察する

ように，市民性訓練の有力な方法の一つであるディスカッションについて，ハッチは後年，こう指摘

している。教師には自分なりの意見をもち，それを表明する権利がある。しかし，ディスカッション

の最後では，クラスの児童生徒の判断が尊重されるべきである。エマソンも，「子どもが知ることや

行うことをあなたが選択するのではない。子どもを尊重せよ」と述べているではないか，と（23）。ディ

スカッションという市民性訓練の方法やその過程の基底には，エマソンがいう「子ども尊重」の理念

があるべきとするのである。

このように子どもに価値を認める素地は，公教育制度の確立と普及や，女性の権利の承認と拡張な

どを背景として，20世紀に入る頃に徐々に形成されていたとされる。その頃，「学校教育の延長や新

しい公共事業により，子ども（とその保護者）にまで市民権が拡張され，社会に対するより積極的な

参加の基礎が提供された」（24）。1910年代半ばには，国が子どもの価値を認め，一市民と位置づける

体制が整いつつあったのである。革新主義期における市民性の再定義について論じたルーベン（Julie 

A. Reuben）も，進歩主義教育運動を背景として，「コミュニティ・シヴィックスの擁護者は，小学生

を含めて児童生徒が自分たちを市民と考えることを望むようになった」としている（25）。

このようにハッチがホーレスマン・スクールで市民性教育を指導するようになった頃にアメリカで

は，子どもの市民としての価値が承認されはじめていた。ハッチの市民性訓練論でも，子どもを市

民にまで育成すべき未成熟な存在ではなく，既に市民の一人であるとして価値づけることが重視され

た。ハッチは，市民性訓練を子どもの生活の「中で」行うべく，子どもを市民として尊重するという

理念を“IN”で表現しようとしたのである。

1.3．「市民性の実践による市民性」という評価

以上にみる通りハッチは“IN”に，市民性学習の付随性と子ども尊重という二つの市民性訓練の

理念を凝縮させた。市民性学習の付随性は子どもが尊重されてはじめて実現できるし，子どもを尊重

するには市民性学習の付随性を理解して生かすことが不可欠であったから，両者は密接に結びついて

いる。
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このように“IN”に象徴されるハッチの市民性訓練についてキルパトリックは，冒頭で述べた

ように，『市民性の訓練』に寄せた序文（26）の中で，「市民性の実践による市民性（Citizenship by 

Practising Citizenship）」と端的に評している。「市民性を生きることにより市民性を学ぶ（learn citi-

zenship by living citizenship）」ともいわれる（27）。キルパトリックは，市民の徳を生活の中で実際に実

践する市民性訓練として，ハッチを賞賛したのである。

ただし，“IN”には，以下のようなそれとは異なる意味があったことからすると，「市民性の実践

による市民性」という評価は字義通り受けとめることもできないようである。“IN”の意味に関して

目を惹くこととして，「市民性の筋肉」という比喩がある。ハッチによると，「運動選手が特定の競技

で勝者となるためには，時間をかけて懸命に訓練しなければならないように，若き市民は市民性の筋

肉を発達させ強化するために，注意深く考え，明確で専門的な訓練を積まなければならない」（Hatch 

1926: 1）。別のところでは，オリンピックの話を引きながら，市民性の筋肉を鍛えるということの

意味や意義について説いている。その中では，スポーツ同様，市民性も「中に
0 0

入って行う
0 0

（Get in 

and do it）」ことが重要とされる（Hatch 1926: 56，強調原文）。ここでの“IN”は，「市民アスリート

（citizen-athletes）」（Hatch 1926: 55）になるための，「市民性の筋肉」の訓練を意味する。

この意味での“IN”は，実践や生活を通して市民性を学習するということよりも，目的を明確に

して継続的に鍛錬に没頭するということを言い表している。そこにおいては主体性や自発性ではな

く，所定の手続きをこなしていく従順や規律が重視されている。だとすると，「市民性の実践による

市民性」は，主体的で自発的な実践だけではなく，既存の体制に順応させる実践を含意していたとも

読める。ハッチの市民性訓練はたしかに，「市民性の実践による市民性」と呼びうる実践重視の姿勢

に貫かれているが，その実践のあり方については，二つの相反する主張が入り交じっているようであ

る。「市民性の実践による市民性」という評価をめぐっては，解釈の余地が残されることになるだろ

う。この問いを視野に入れて次に，ハッチが以上に明らかにした理念に基づいて独自に分析した市民

性訓練の過程について検討する。

2．市民性訓練の過程の分析（1）―「習慣」と「理想」

2.1．「Ⅰ具体的な習慣」と「Ⅱ理想」の過程

ハッチは市民性訓練の過程を，その訓練の目的を達成する過程として分析している。ハッチによる

と，市民性訓練の目的は，「インスピレーション（inspiration）―情報（information）―参加（participa-

tion）」の三つである（Hatch 1926: 14）。三つの目的のうち，「インスピレーション」は市民性に関わる

感情を，「情報」は市民性に関わる知識を指す。「参加」は「活動」や「行うこと（doing the thing）」

と同義とされ，最重要視されている（Hatch 1926: 14）。総じて「インスピレーション─情報─参加」

という目的はそれぞれ，市民性に関わる感性・知性・行動の三側面に対応している。

「インスピレーション─情報─参加」という目的を達成する過程についてハッチは，ホーレスマン・

スクールでの実践例を用いて論じている。『市民性の訓練』「第 3章　中学以前の市民性」の「1.実際
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の状況における訓練」では，ホーレスマン幼稚園，ホーレスマン小学校 4年生，同 6年生の三つの実

践が紹介されている。この三つを紹介した上でハッチは，市民性訓練の過程について，中学以前の早

い段階で身につけるべき市民の徳としての「思いやり（courtesy）」を例に，「Ⅰ具体的な習慣」，「Ⅱ

理想」，「Ⅲ態度」という三段階に分けて分析している。

「Ⅰ具体的な習慣」の段階の「思いやり」としては，「A.思慮深く，他の人を邪魔しない」，「B.廊

下を走らない，他の人を押したりぶつかったりしない」，「C.集会の時間に他の人の権利を尊重する」

の三つがあげられている（Hatch 1926: 13）。「習慣」の前に「具体的な」という条件が付けられてい

るのは，先に確認したたように，“Training”を十分に行うために「具体的で明確な方針」を示すた

めである。明確さや具体性を強調するのは，ハッチの一つの特徴である。

そのように育成すべき市民性を明確にした後に続く「Ⅱ理想」の段階は，「A.“A”“B”“C”といっ

た具体的な観念」，「B.クラスやグループでのディスカッション」，「C.理想の形成（「一般化された理

想」）」の三段階からなる（Hatch 1926: 13-14）。このうち「A.“A”“B”“C”といった具体的な観念」は，

「Ⅰ具体的な習慣」の段階を再確認するものであるから，「Ⅱ理想」の段階で中心となるのは「B.」と

「C.」である。

「B.クラスやグループでのディスカッション」は，ディスカッションにより市民性を学習する段階

である。具体的には，「市民連盟（Civic League）で“A”“B”“C”の意義について，グループで同

意が得られるようにする」と説明されている（Hatch 1926: 14）。市民連盟とは，ホーレスマン・スクー

ルの 6年生全員が参加して行われた活動であり，最上級生としてより広い意味での市民性を身につけ

るべく，公民の授業を中心として実践が展開された。市民連盟の憲法作成や委員選挙，休憩時間中の

廊下や給食室の管理，運動場の安全，小学校の集会の案内係などに取り組んだ（Hatch 1926: 25-33）。

このように市民連盟は，先に考察した「インスピレーション─情報─参加」という市民性訓練の目的

のうち，「参加」を実践する活動であった。市民連盟における上記の活動に「参加」しながら，それ

に関連するディスカッションを行うのが，「B.」の段階である。

「C.理想の形成（「一般化された理想」）」は，「インスピレーション─情報─参加」のうち，「イン

スピレーション」と「情報」を実践する段階である。ハッチによると，「理想を形成するということは，

ある場合には，情緒的な
0 0 0 0

反応に大きく依拠している。ある場合には，明確な情報からなる内容を活用

すべきである」（Hatch 1926: 13，強調引用者）。ここにおいては，強調箇所が示すように，「思いやり」

と聞いて自ずと喚起される「情緒的な反応」である「インスピレーション」と，「思いやり」とは何

であり，どうすればそれを実行できるのかといったことに関する知識全般を指す「情報」が言及され

ている。かくして，「C.理想の形成」の段階は，「B.」の段階における「参加」をふまえて，「インス

ピレーション」と「情報」という目的を達成する段階といえる。

「C.理想の形成」の具体例としては，「クラスで思いやりの定義を作成し，教室の目立つ場所に貼る」

活動があげられている（Hatch 1926: 14）。貼り出された定義としては，たとえば 4年生では「思いや

りとは，最も親切なことを，最も親切な方法で行ったり言ったりすること」があげられている。それ
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らをクラスの「理想」として教室に掲出し，違反があったときには教師や児童が指さすことで，お互

いに注意を喚起するようにした（Hatch 1926: 14）。

2.2．市民性訓練の過程の二段構造

以上の考察から明らかなように，ハッチの市民性訓練の過程においては，第一段階の「Ⅰ具体的な

習慣」と第二段階の「Ⅱ理想」までで既に，「インスピレーション─情報─参加」という目的が達成

されるようになっている。ただし，第二段階はあくまでも，第一段階で提示された望ましい「習慣」

を，行動や生活上の「理想」とすべきことに理解や関心を深める段階である。それが確実に行動に移

せる段階にまでは至っていない。そこで設定されているのが，第三段階の「Ⅲ態度」である。この段

階は第二段階までで形成された「理想」を，文字通り「態度」として定着させる段階である。このよ

うにハッチが考える市民性訓練の過程は，「Ⅰ具体的な習慣」及び「Ⅱ理想」からなる前段と，「Ⅲ態

度」の後段の二段構造をとっている。

後段の「Ⅲ態度」の主眼は，「一般化された理想に基づく行動傾向が，ほとんど自動的に理想と合

致した行動となる」ようにすることにあった（Hatch 1926: 14）。この文言は，ティーチャーズ・カレッ

ジの代表的な研究者の一人であり，進歩主義教育を批判して本質主義を説いたことで知られるバグ

リー（William C. Bagley）からの引用である。この段階は，「Ⅰ具体的な習慣」を経て形成された「Ⅱ

理想」を，「ほとんど自動的に」行動に移せるようになるまで徹底するために設定された。

「Ⅲ態度」を実現するための条件は二つあげられている。一つは，「（1） “A”“B”“C”といった具

体的な習慣がいったん形成されたら，その理想と調和するようにすべきである」ということである

（Hatch 1926: 14）。市民の徳を行動に移す習慣を，常に理想的な状態に保ち続けられるようにするこ

とが主張されている。

いま一つについては，「（2）“理想”は“とりわけ新奇で重大な状況において行為する際の意識的な

ガイドとなるべきである”─バグリー」，と記されている（Hatch 1926: 14）。バグリーからの引用で

あることを明記しながら，市民の徳が，「新奇で重大な状況」，つまり以前には経験したことがない，

差し迫った状況であっても実践できるようにすることが求められている。

ここで注目したいのは，「Ⅲ態度」の段階の分析が，バグリーに全面的に依拠しているということ

である。「Ⅲ態度」の中では「一般化された他者」という概念が言及されているが，これはすぐ後で

みるように，バグリーの概念である。ハッチが援用しているバグリーの主張を精査すると，ハッチ自

身は明確に論じていないが，「Ⅲ態度」は，その前の習慣と理想を相互に関係づけることによって，

より高いレベルで市民性を身につける段階となっていることが理解される。

3．市民性訓練の過程の分析（2）─「態度」の過程

3.1．バグリーの「一般化された習慣」と「一般化された理想」

「Ⅲ態度」は，その理論的基底にあるバグリーの主張で補って解釈すると，理想の習慣化により，
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理想を常に行動に移せるようにする「態度」を身につける段階であった。と同時に，習慣の理想化に

より，習慣を状況に応じて適宜修正したり，習慣を動機づけて活性化したりする「態度」を身につけ

る段階でもあった。

バグリーからの最初の引用，「一般化された理想に基づく行動傾向が，ほとんど自動的に理想と合

致した行動となる」は，先に考察した市民連盟における活動を紹介した後で言及されている。引用後

に注として，「バグリー『教育的過程』の“一般化された理想（The Generalized Ideal）”に関する章

を参照」と記されている（Hatch 1926: 13）。引用頁までは示されていないが，バグリーの『教育的過

程』にあたると，同書「第 5部　教育目的のための経験の選択：教育的価値」の「第 13章　経験の

形式的な価値と内的な価値，形式陶冶説」から，若干言葉を変えたものであることがわかる。「Ⅲ態度」

で態度と同格とされている「一般化された理想」は，バグリーの主要概念であった。

そこにおいてバグリーは，「一般化された習慣（generalized habit）」と比較しながら「一般化され

た理想」の意義を，二つの観点から説いている。第一に，「一般化された習慣」は特定の状況や環境

に限定されるが，「一般化された理想」はそれに限定されない汎用性がある。たとえば，子どもは学

校で日々学ぶことを通して，社会で働くことの意味を理解するようになる。学校での「仕事（work）」

を通して，社会での「仕事」について学ぶのである。しかし，学校の「仕事」と社会の「仕事」には

当然相違がある。学校や農場にはそれぞれにおいてのみ通用する「仕事」がある。このように特定の

状況や環境において通用する行動は，「一般化された習慣」と呼ばれる。「一般化された習慣」は汎用

性に乏しく，環境が変わると通用しなくなる。その一方で，学校での「仕事」から農場の「仕事」に

ついて学べることもある。たとえば，時間を守る，他の人と協力する，教師の言いつけを守るといっ

た望ましい「仕事」のあり方は，農場でも通用する。このように特定の状況や環境を超えて適用可能

な価値をバグリーは，「一般化された理想」と呼ぶ（28）。ハッチが市民性訓練過程に位置づけた「態度」

とはこれを指していた。

第二に，バグリーはさらに「一般化された習慣」と「一般化された理想」について，行動に動機を

提供するか否かという点においても相違があるとしている。「一般化された習慣」は，「周辺的にある

いは意識下で常に機能する」ため，行動については直接意識されることはない。そのため，行動を直

接動機づけることはない。それに対して，「一般化された理想」は，「意識の焦点において機能する何

か」であり，「動機を提供する」ところに特徴が認められる（29）。

ここからバグリーは，動機づけを欠いた習慣を，動機を与える理想で補うことを主張する。たとえ

ば，数学を学んでいた学生が心理学について学ぶ場合，その学生は，心理学の学習に関する「一般化

された習慣」はないが，「一般化された理想」はある。というのも，初めて学ぶ心理学の学び方は習

慣となっていないが，数学を学ぶことを通して，「骨が折れる仕事であっても，達成する喜び，成功

に伴う快を経験している」。それゆえに，学びに関する理想は知っている。その理想に動機づけられ

て心理学を学ぶことを通して，「心理学の学習に関する新しい特定の習慣が確立される」ことになる

という（30）。
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このような習慣と理想に関するバグリーの主張をみると，彼が説く理想は，市民にふさわしい習慣

の限界を克服する役割を担っていることが理解される。習慣は，特定の状況や環境においてしか通用

せず，行動の動機が見失われがちであるという問題を抱えていた。そのような習慣の二つの問題を克

服し，習慣に汎用性をもたせ，また習慣を動機づけるという意義が理想には認められている。

3.2．習慣と理想の相互関係─理想の習慣化，習慣の理想化

以上のバグリーの見解が理論的基底にあったことからすると，ハッチが説く市民性訓練における習

慣・理想・態度という過程は，習慣から態度へと高められる上下関係ではなく，三項が補完し合う相

互関係にあったと考えられる。習慣・理想・態度のうちとりわけ密接な関係におかれているのが，「Ⅲ

態度」における習慣と理想である。一つ目のバグリーからの引用，「一般化された理想に基づく行動

傾向が，ほとんど自動的に理想と合致した行動となる」からみると，ここでいう「ほとんど自動的に

理想と合致した行動となる」とは，理想の習慣化と言い換えられる。先の実践例でいうなら，「思い

やり」という望ましい徳が，「ほとんど自動的に」行動に移せるまで習慣化されるということである。

ただし，バグリーによる習慣と理想の解釈によると，「ほとんど自動的に」行動できる習慣は，動

機づけを欠く危険性があった。その危険性を，動機を与える理想で回避することをバグリーは主張し

ていた。これをふまえると，習慣を理想で補うこと，換言すれば，習慣の理想化も重要になる。

次に二つ目のバグリーからの引用，「Ⅲ態度」の「（2）“理想”は“とりわけ新奇で重大な状況にお

いて行為する際の意識的なガイドとなるべきである”」をみると，この文言は，バグリーの『教育的

過程』第 5部の「第 14章　教育の主たる務めとしての理想の発達」にある。そこにおいてバグリーは，

理想は「判断の過程において機能する。とくに新奇で重大な状況において，行為の意識的なガイドと

して役立つのである」と説明している（31）。「新奇で重大な状況において」は，理想に基づいてどのよ

うに振る舞うべきかを判断することが求められている。

この主張を先に考察したバグリーのいう習慣と理想に当てはめて換言すれば，特定の状況や環境に

おいてしか通用しないという習慣の限界を，特定の状況や環境を越えて適用可能な「行為の意識的な

ガイド」である理想で克服することと解釈できる。習慣の理想化が求められているのである。

その一方で，バグリーの解釈に基づくと，この点においても，逆に理想を習慣で補完する必要性が

ある。バグリーはやはり第 14章で理想について，それに基づく判断は「直観的」であることが多く，

それ自体は習慣として機能しないという問題点を指摘している（32）。理想は「直観的」な判断であり，

安定性を欠く点においては，習慣に劣るとみなされている。その意味では，習慣に基づいた判断も必

要ということになる。ここにおいては理想の習慣化が求められている。

以上のようにバグリーは，習慣の理想化と理想の習慣化を主張していた。バグリーに多くを負って

いるハッチもそれを継承することになるわけだが，それにより市民性訓練の過程は，習慣・理想・態

度が継続的に往還しながら展開される過程として特徴づけられる。この特徴は，「Ⅰ具体的な習慣」，

「Ⅱ理想」，「Ⅲ態度」の三段階に当てはめれば，次のようにいうことができる。ハッチ市民性訓練の
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「Ⅲ態度」においては，特定の状況や環境に特化した習慣を，汎用性がある「Ⅱ理想」の段階で補う

習慣の理想化が求められる。他方，行動に関する判断を理想だけではなく，市民の徳についてより具

体的かつ明確に説いている「Ⅰ具体的な習慣」の段階に基づいて判断する必要もある。その意味で理

想は習慣化されるべきということになる。

おわりに─「市民性の実践による市民性」をめぐる解釈

以上の考察を整理すると，ハッチが考える市民性訓練論には，次のような理論的特質を指摘するこ

とができる。それをふまえれば，「市民性の実践による市民性」という評価は，ハッチが実践を重視

して市民性訓練の理念と過程を明らかにしたことへの賞賛にとどまらないと解釈できる。

ハッチが説く市民性訓練の過程は，形式的には，「Ⅰ具体的な習慣」，「Ⅱ理想」，「Ⅲ態度」へと高

められていく過程である。「Ⅰ具体的な習慣」で市民性に関わる徳を明確化し，その徳について，「Ⅱ

理想」でそれに関わる取り組み（たとえば市民連盟やディスカッション）への参加を通して理解や関

心を深め，「Ⅲ態度」で常に実践できるようにするのである。ただし，その過程は，ⅠからⅢへと順

を追って直線的に高められていく単純な過程ではなかった。それは，ⅠからⅢの各段階，換言すれば，

習慣・理想・態度が相互に関係しながら往還する過程であった。

すなわち，第一段階の習慣は，第二段階の理想の一部に組み込まれていた。理想について理解や関

心を深める上では，第一段階で具体的に明示された市民の徳に適宜立ち戻る。その習慣と理想はとも

に，第三段階の態度の形成に組み込まれている。市民の徳を態度として身につける上では，市民に求

められる習慣や理想に適宜立ち戻るのである。そもそもハッチの市民性訓練の過程は，市民性に関わ

る習慣と理想を対象とする前段と，それを態度として定着させる後段の二段構造をとっていた。その

過程は，前段と後段を往還しながら市民性を訓練する過程でもあった。

とくに第三段階の態度の形成においては，習慣と理想が二重の意味で相互関係におかれていた。一

つは，ある理想が考えずとも行動に移せるようにする理想の習慣化と，その逆に，理想によって行動

を動機づける習慣の理想化である。いま一つは，新たに生起した事態への対応に限界がある習慣を理

想で補完する習慣の理想化と，その逆に，安定性や明確さを欠いた理想に基づく判断を，市民性の徳

を具体的かつ明確に提示する習慣で埋め合わせる理想の習慣化である。態度は，習慣や理想の往還関

係において形成されると想定されている。

市民性訓練の到達点はその「Ⅲ態度」の形成にあったが，市民性訓練の過程の中核に位置するのは，

訓練の最重要目的とされた「参加」を実践する「Ⅱ理想」の段階であった。態度形成の段階における

理想の習慣化と習慣の理想化を実践する方法は，「Ⅱ理想」の段階で例示されていた市民連盟やディ

スカッションであった。その意味でハッチ市民性訓練の過程の中心は第二段階にあり，その下の習慣

の段階に戻って望ましい具体的な市民性の徳を確認し，その上の市民性の徳を定着させる態度形成の

段階につなげるという構造になっていた。ハッチ市民性訓練論は，「参加」を中核としている点におい

て，キルパトリックが指摘するとおり，「市民性の実践による市民性」と評することができるだろう。
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ただし，その特質を実践性においてのみ強調することは，ハッチ市民性訓練の本質を見損なうおそ

れがあるだろう。総じてハッチ市民性訓練の過程は，習慣・理想・態度の三項が織りなす総合的な過

程であった。市民連盟のような市民性育成の典型的な実践は，ハッチが重視する「参加」の具体的な

方法として重要であることは疑いないとしても，「Ⅱ理想」の段階の一部であることもたしかである。

その活動だけで市民の徳を学習できるわけではないのである。ハッチの市民性訓練論は，訓練のため

の具体的な実践ではなく，市民性学習の付随性や子ども尊重の理念に重きをおき，むしろ実践だけで

は不十分であることを示唆しているとも解釈できる。

しかしながら，その示唆は，バグリーの主張にまで遡ってはじめて推察されたのであり，当のハッ

チ自身が明確にとらえていたとは言い難い。ハッチの主張はまた，子ども尊重の理念を掲げながら，

市民性訓練を筋肉の鍛錬になぞらえていたことが示すように，矛盾を抱えていた。市民性訓練の過程

の第一段階が，習得されるべき市民性の徳を具体的かつ明確にする「Ⅰ具体的な習慣」であったこと

は，実践から始まる市民性の育成に反し，徳目先にありきとなっているともいえる。そのために市民

性の徳が所与の前提とされ，図らずも市民性訓練の過程から切り離される危険性があった。

その点に限界を抱えつつハッチは，市民性訓練がよって立つべき理念を示し，それに基づいて，訓

練の過程の解明に取り組んだ。それはキルパトリックが指摘する通り，容易ならざる課題に応えよう

とするものであり，実際，当時の市民性教育や社会科に影響を及ぼした。その影響について本稿では

理論的側面から迫ったが，その考察は，ハッチの最大の関心事であるプロジェクト・メソッドを応用

した市民性訓練の方法に注目することによりさらに深化できるだろう。
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