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 According to El Ourmi (89), radicalization, which has become a major concern for all 
countries for several years, is a psycho-affective process which leads the individual to 
present assertions as incontestable truths, without recourse to a critical spirit therefore 
reflecting a psychological closure towards otherness. In order to effectively combat 
this phenomenon, primary prevention strategies are developed in conjunction with 
military actions. Thus we propose through this reflection carried out on the basic of 
rich literature obtained thanks to a documentary review, to see to what extent 
“responsibility education programs” advocated by Hagège (78), can effectively arouse 
critical thinking, and promote acquisition of skills (epistemic, emotional, attentional, 
relational and axiological), and constitute a process antagonistic to violent 
radicalization. The expected results are the adaptation of these programs to the 
African socio-educational context, and their integration into the school and 
professional curriculum. 
 
Résumé  
 Selon El Ourmi (89), la radicalisation qui est devenue depuis plusieurs années une 
préoccupation majeure pour tous les pays, est un processus psycho-affectif qui mène 
l’individu à présenter des affirmations comme des vérités incontestables, sans recours 
à un esprit critique reflétant de ce fait, une fermeture psychologique vis-à-vis des 
altérités. Afin de lutter efficacement contre ce phénomène, des stratégies de 
prévention primaire sont développées conjointement aux actions militaires. Ainsi, 
proposons-nous à travers cette réflexion menée sur la base d’une riche littérature 
obtenue grâce à une revue documentaire, de voir dans quelles mesures des 
« programmes d’éducation à la responsabilité » prônées par Hagège (78) peuvent 
effectivement susciter l’esprit critique, favoriser l’acquisition de compétences  
(épistémiques, émotionnelles, attentionnelles, relationnelles et axiologiques), et 
constituer un processus antagoniste à la radicalisation violente. Les résultats attendus, 
sont l’adaptation de ces programmes au contexte socio-éducatif africain, et leur 
intégration dans le cursus scolaire et professionnel.      
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Introduction 

Au cours des dernières années, la radicalisation violente définie par 

Dalgaard-Nielsen (802) comme « la propension croissante d’un individu à 

promouvoir des changements importants de la société qui entrent en conflit 

avec l’ordre existant », s’est affirmée comme l’une des plus grandes et durables 

menaces pour la sécurité et la cohésion sociale de nombreux pays. Dès lors, 

l’un des très nombreux défis que le monde ait eu à affronter, est la montée en 

puissance de l’intolérance, de la haine et de l’extrémisme violent avec partout 

dans le monde, des attaques terroristes qui transcendent les religions, la race 

et la politique. Cette radicalisation violente, constitue selon El Ourmi (89), un 

processus psycho-affectif qui mène l’individu à présenter des affirmations 

comme des vérités incontestables, sans recours à un esprit critique, reflétant 

de ce fait une fermeture psychologique vis-à-vis des altérités.   

Face à une telle menace, et quoique importantes, les réponses 

sécuritaires sont insuffisantes et ne permettent pas de s’attaquer aux 

nombreux facteurs sous-jacents qui conduisent les jeunes à se radicaliser et à 

adhérer à des groupes extrémistes violents (Comité Interministériel pour la 

Prévention de la Criminalité CIPC 3). Pour cela, des stratégies de prévention 

primaire sont développées conjointement aux actions militaires, à travers des 

dispositifs qui n’ont pas nécessairement comme finalité première la lutte 

contre la radicalisation mais qui peuvent utilement y concourir (Hagège 74). 

L’Organisation des Nations Unies pour l’Éducation, la Science et la 

Culture (UNESCO) pour sa part, considère que cette prévention primaire a 

besoin de la « puissance douce de l’éducation » (UNESCO 2). Ainsi, a-t-elle 

lors de son Conseil Exécutif du 7 octobre 2015 (197e session), pris la décision 

de « promouvoir l’éducation comme un outil de prevention de l’extrémisme 

violent », insistant sur le rôle catalyseur de l’éducation dans le renforcement 

de la résilience des apprenants face aux discours de haine qui légitiment le 

recours à la violence. El Ourmi (16), abondant dans le même sens, affirme que 

« c’est à l’école qu’il a été confiée la mission d’éduquer, de socialiser, de forger 

ce citoyen garant du prolongement de la paix ». L’école d’aujourd’hui, est donc 

mandatée pour prendre en considération toutes ces variables dans la 

formation des citoyens du futur, capables de préserver et de maintenir la 

cohésion sociale. C’est dans cette perspective que Hagège (78), proposa des 

programmes d’éducation à la responsabilité comme pouvant constituer un 

processus antagoniste à la radicalisation violente, en s’appuyant sur le fait que  
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la responsabilité est porteuse d'un cadre intégrateur pour les différentes 

dimensions de l'éducation contemporaine qui concernent les problématiques 

sociales et environnementales actuelles. 

Cette étude à contribution théorique réalisée sur la base d’une riche 

littérature obtenue grâce à une revue documentaire dans des bases de données 

(PubMed, Google schoolar etc.), a donc été initiée afin de voir dans quelles 

mesures ces programmes peuvent effectivement susciter l’esprit critique et 

favoriser l’acquisition de compétences épistémiques, émotionnelles, 

attentionnelles, relationnelles et axiologiques pouvant permettre d’échapper à 

l’emprise de la radicalisation violente. Nous allons donc discuter à travers la 

littérature, en argumentant d’un côté sur la relation entre la radicalisation 

violente et la fermeture psychologique (besoin de clôture) et de l’autre, les 

programmes d’éducation à la responsabilité et l’ouverture psychologique 

(esprit critique).  

Selon l’UNESCO en 2015, la radicalisation violente consiste à 

approuver des opinions extrêmes et à avoir recours aux actions violentes au 

nom d’objectifs idéologiques, religieux ou politiques. Selon Dalgaard-Nielsen 

(809), cette forme de radicalisation est souvent liée à une rupture 

nécessairement violente et immédiate, sans modération et à une exagération 

qui doit s’imposer à tous. Partant de leurs travaux sur les phénomènes de 

groupes, Kruglanski et al. (78) relèvent une caractéristique très importante des 

personnes radicalisées :  

Lorsqu’un sujet fait preuve de favoritisme au sein de son groupe, se 

soucie beaucoup de partager ses opinions uniquement avec ses membres, 

vénère ses normes et ses traditions, affiche une adhésion farouche à ses 

opinions, approuve l'autorité centrale qui fixe des normes uniformes, 

supprime les compromis et surtout évite la diversité, ce sujet présente le 

syndrome du « centrisme groupal ». 

Selon ces auteurs, ce syndrome qui définit le degré auquel les individus 

tendent à renforcer leur groupe en lui apportant un soutien consensuel et 

ferme, impassible aux contestations et aux désaccords, caractérise les 

personnes orientées vers les groupes extrémistes. Ainsi, le sujet radicalisé ne 

se sent plus exister qu’à travers un groupe et ses croyances (Hagège et El 

Ourmi 79). De plus pour Hecker (29), la radicalisation violente qui implique 

organisations et rencontres, a pour mécanisme central un sentiment 

d’appartenance à un « endogroupe », couplé à un sentiment de rejet des « 
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exogroupes ». Brizi et al. (256) expliquent que ce double sentiment est basé 

sur un besoin de fermeture psychologique appelé « besoin de clôture », un 

construit qui a été empiriquement relié à la radicalisation violente.   

Selon Hagège et El Ourmi (81), la fermeture psychologique est 

caractérisée par trois concepts clés : le dogmatisme, la rigidité mentale et le 

besoin de clôture.  

➢ le dogmatisme désigne pour Rokeach (10), un style cognitif fermé, 

associé à la tendance à rechercher des connaissances robustes et à se 

fier à l’autorité, s’accompagnant d’une peur de l’inconnu et d’une 

intolérance à l’incertitude. L’auteur va plus loin en expliquant que le 

dogmatisme est une représentation cognitive, relevant d’une forme de 

résistance au changement. De fait pour Hagège et El Ourmi (76), le 

sujet dogmatique a tendance à souffrir de ce qui n’est pas conforme à 

la représentation cognitive de ses idées et croyances, laquelle s’élabore 

dans un système idéologique plus ou moins fermé. Et plus le degré de 

dogmatisme est élevé, plus le degré d’isolation entre le système de 

croyances et le système de non-croyances est élevé (Rokeach 12).  

➢ la rigidité mentale, l’autre caractéristique de la fermeture 

psychologique, évoque d’un point de vue « génotypique », un certain 

degré d’isolation ou d’imperméabilisation fonctionnelle entre diverses 

régions de l’ensemble des idées et des croyances, qui les empêche de 

communiquer entre elles ; et d’un point de vue « phénotypique », la 

façon dont une personne aborde, résout ou apprend des tâches ou des 

problèmes spécifiques (Rokeach 15). La rigidité cognitive est donc la 

conséquence du manque de flexibilité mentale. Selon le même auteur, 

le dogmatisme et la rigidité mentale relèvent tous deux de la résistance 

au changement, mais le dogmatisme semble en représenter une forme 

plus intellectualisée et plus abstraite. De plus, dans la résolution de 

problèmes, le dogmatisme mène à la rigidité, mais l’inverse n’est pas 

forcement vrai. 

➢ le « besoin de clôture », qui est également une autre caractéristique de 

la fermeture psychologique, représente une construction au niveau 

individuel qui détermine la manière dont les personnes traitent 

l'information et rendent des jugements (Kruglanski 8). Cet auteur le 

définit comme « le désir d’une réponse définitive à une question et 

l’évitement de l’ambiguïté ou de l’incertitude continue en ce qui 

https://uirtus.net/
mailto:soumissions@uirtus.net


  

 

 

 

Page | 179   Revue internationale des lettres, langues et sciences sociales 

https://uirtus.net/  E-mail : soumissions@uirtus.net  
 

 

– Uirtus – 
Vol.4, N° 2, août 2024     ISSN 2710-4699 Online 

 

concerne la nature d’une telle réponse » (Kruglanski 6).  

    Hagège et El Ourmi (79), après analyse de cette définition, estiment 

qu’elle comprend deux parties : la première constituant la tendance à se 

décider rapidement en se fondant sur sa première impression ; et la seconde, 

la permanence de la décision prise dans le temps et la résistance à la persuasion 

en présence d’informations nouvelles. Salama-Younes et al. (67), trouvent 

aussi que les sujets ayant un fort besoin de clôture ressentent un véritable 

inconfort psychologique face à l’ambiguïté. De ce fait, leur processus mental 

consolide leurs connaissances acquises tout en les protégeant contre toute 

nouvelle information qui risquerait de déstabiliser la structure acquise. Selon 

les mêmes auteurs, un fort besoin de clôture entraîne une acceptation absolue 

d’une croyance, une recherche d’ordre bien établi, une vie bien structurée, une 

préférence pour la « prédictivité », une plus grande rigidité dans les positions, 

un inconfort envers l’ambiguïté et un évitement des situations inconstantes. 

Cet état d’esprit, aurait un impact davantage négatif que positif sur les 

interactions sociales et les phénomènes de groupe (Salama-Younes et al. 68).  

La fermeture psychologique, dont les caractéristiques viennent d’être 

présentées, constitue un mode de fonctionnement que Hagège (77) a explicité 

à travers des dimensions épistémiques et relationnelles. En effet selon 

l’auteure, cette fermeture psychologique correspond dans sa dimension 

épistémique inconsciente, à un traitement dogmatique de l’information c’est-

à-dire une tendance à rechercher des connaissances robustes, véritables, à se 

fier à l’autorité, et à développer une peur de l’inconnu. Cela se traduit 

consciemment par la rigidité mentale qui est l’incapacité à changer de 

conduites même si celles-ci ne sont pas efficaces, et par un besoin de clôture 

élevé, amenant à prendre rapidement les décisions et à éviter des situations 

ambigües. Sur le plan relationnel et de façon inconsciente, ce mode de 

fonctionnement se caractérise par une coupure émotionnelle envers les sujets 

d’exogroupe, se traduisant dans les faits par un éloignement vis-à-vis de 

l’environnement humain et non humain. Ainsi, cette fermeture psychologique 

dont les caractéristiques sont un traitement dogmatique de l’information, une 

rigidité mentale et un besoin de clôture élevé, s’accompagne-t-elle aussi d’une 

peur de l’inconnu et d’un mal être, poussant à assimiler les autres au « diable », 

légitimant le recours à la violence. 

Pour tenter de contrer cette fermeture psychologique, Hagège (78) 

proposa des programmes d’éducation à la responsabilité comme pouvant 
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favoriser l’acquisition de compétences épistémiques, émotionnelles, 

attentionnelles, relationnelles et axiologiques, et susciter l’ouverture 

psychologique (l’esprit critique). Qu’est-ce donc la responsabilité ? Et 

comment ces programmes peuvent-ils permettre l’ouverture psychologique ? 

Selon Hagège (79), la notion de responsabilité renvoie à la solidarité 

d’une personne vis-à-vis de ses actes et de leurs conséquences, dont elle pourra 

être tenue de répondre. De plus pour Sastre (1), « quand nous disons que l’être 

humain est responsable de lui-même, nous ne voulons pas dire [que chacun] 

est responsable de sa stricte individualité, mais qu’il est responsable de tous 

les êtres humains ». Cela rejoint, la vision complexe d’une épistémologie 

constructiviste de Le Moigne selon laquelle l’interdépendance prévaut sur 

toute forme de dualisme, cette interdépendance correspondant à l’idée qu’à un 

niveau métaphysique, tout ‘‘élément’’ de l’univers est fondamentalement relié, 

directement ou non à tout autre et qu’il   en est donc dépendant. Karl (82), 

dégage deux modalités de ce concept de responsabilité.   La première, « la 

responsabilité métaphysique », nécessite la conscience lucide de soi-même   et 

de la situation et fait appel au courage. Dans ce contexte, ne pas exprimer par 

exemple son indignation peut correspondre à un défaut d’authenticité, à une 

faute métaphysique.   La seconde, est celui de la « responsabilité ontologique », 

basée sur ce que quelqu'un est et pas uniquement sur ce qu'il fait. Ainsi, une 

personne est-elle responsable de ce qu'elle choisit d'être, autant que de ses 

conduites. La conscience de ce que l'on est, devrait donc précéder la 

compréhension puis la décision de ce que l'on fait ou de ce que l'on choisit de 

ne pas faire.  

Selon Becker et Becker, la notion de responsabilité qui fonde l’éducation 

pour le développement des sociétés responsables, fait appel à la conscience 

(qui permet à l’individu de se rendre compte de l’impact possible de son agir 

ou de son non agir), à la liberté (qui stimule le pouvoir-faire permettant de se 

sentir responsable des autres), à la réflexivité (la cohérence entre l’être et l’agir 

qui est en cause). Selon Sauvé (83), cette responsabilité s’applique non 

seulement à la sphère de l’identité et de l’altérité, mais aussi à celle de 

l’environnement et en cela, constitue une responsabilité intégrale qui interpelle 

l’individu dans son rapport au temps, à l’espace et au vivant. La responsabilité 

suppose aussi selon le même auteur, la cohérence entre ses valeurs, pensées, 

émotions et actions (l’ouverture à ses propres défauts et incohérences), 

l’empathie (l’ouverture aux émotions d’autrui) et l’apparentement avec le non 
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humain (la sensibilité à ce qui se passe dans l’environnement non humain). 

Selon Hagège (80), pour que la responsabilité puisse effectivement 

permettre l’ouverture psychologique, il faut qu’elle soit déclinée en 

programmes d’éducation spécifiques. L’auteure suggère à cet effet, d’intégrer 

des modules à composantes psychologiques aux programmes existants tels 

que ‘‘les éducations à’’ ; ‘‘l’éducation à la citoyenneté’’ etc. Elle explique que 

suite à l’adoption de la décision sur le « Rôle de l’UNESCO dans la promotion 

de l’éducation comme outil de prévention de l’extrémisme violent », différents 

systèmes scolaires en France ont connu l’introduction des « Educations à…» 

(la santé, la sécurité, au développement durable etc.). Celles-ci constituent une 

réflexion globale sur la société et le système éducatif visant l’ouverture de 

l’école sur des problématiques importantes pour la société (la paix, la 

citoyenneté, la non-violence, l’internet, le droit, la santé, la sexualité, le 

développement durable etc.), requérant des méthodes pédagogiques 

différentes (Lebeaume 20). Berger (9), pense que ce qui distingue ces 

« éducations à » de l’enseignement des matières scolaires, constitue le fait 

qu’elles requièrent la mise en œuvre de processus qui amènent les sujets et les 

enseignants à se questionner sur leurs valeurs, leurs croyances et leur rapport 

au monde.  

Mises à part les « Educations à », l’accent est également mis sur 

l’Education aux Médias et à l’Information (EMI), vu que l’endoctrinement ne 

se fait plus seulement à travers des prêches dans des mosquées, mais aussi à 

travers les réseaux sociaux (Conway 14). L’éducation à la citoyenneté est aussi 

enseignée dans une discipline dénommée « Education Morale et Civique » 

(EMC), visant la transmission d’un socle de valeurs communes, et l’aptitude 

au vivre ensemble (la liberté, la solidarité, la justice, le respect de la personne, 

la tolérance, l’égalité entre les hommes et les femmes etc.).  

Seulement, selon Hagège, une étude réalisée par le CIPC en 2015, a 

établi les limites de ces programmes, qui n’ont permis que l’acquisition de 

faibles connaissances sur la prévention de la radicalisation. Pour de nombreux 

auteurs, cela serait dû au manque de composantes psychologiques dans ceux-

ci. En effet, les travaux de Hogg et al. (141), ont montré le rôle des sentiments 

d’insignifiance, d’angoisse et d’incertitude dans l'extrémisme violent. Aussi, 

plusieurs facteurs psychologiques et émotionnels (doutes sur la direction à 

donner à sa vie, angoisse permanente, sentiment que le groupe d’appartenance 

est supérieur, sentiment que ce groupe est menacé, mise en place de 
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mécanismes de défense de ses visions du monde) jouent-ils selon Borum (42), 

un rôle crucial dans le développement des signes annonciateurs de l’adoption 

de croyances extrêmes et d’idéologies radicales.  

Les modules à composantes psychologiques suggérés par Hagège (25), 

constituent des modules transversaux par rapport aux disciplines. Ils portent 

sur des thématiques telles que l’empathie, la bienveillance, les émotions, leur 

régulation et intégration, le jugement, l’attention, les mécanismes de pensées, 

la résilience, l’éthique, la gestion du stress, l’apparentement, la joie etc. Selon 

l’auteure, ces composantes devraient permettre l’acquisition d’un certain 

nombre d’aptitudes psychologiques à savoir : 

❖ l’empathie qui permet selon Favre, d’imaginer le point de vue de l’autre 

(ses pensées, sentiments et actions) et d’éprouver les émotions 

ressenties par cet autre. Ainsi, quand on se met à la place de l’autre, 

voit-on les choses différemment ; 

❖ la flexibilité cognitive qui est interprétée dans le cadre de la résolution 

des problèmes comme « une fonction exécutive correspondant au 

déplacement volontaire du foyer attentionnel d'une catégorie de 

stimuli à une autre, une caractéristique de l'activité mentale gouvernée 

par les processus attentionnels » (Clément 32). Pour Martin et al. (279), 

elle constitue la conscience que dans chaque situation, il y a des 

options et alternatives. Selon Shankland, elle est requise pour un 

bonheur durable et pour l’exercice d’un esprit critique et en cela, est 

inversement corrélée au dogmatisme ; 

❖ la pensée critique qui permet au sujet de se distancier d’une conception 

des savoirs apparaissant comme des vérités absolues, assimilables à 

des croyances déraisonnables et résistantes à toute espèce de remise 

en cause d’après Connac cité par El Ourmi (110) ;  

❖ la créativité définie par Pacteau et Lubart (40) comme « la capacité à 

réaliser une production (composition musicale, histoire, message 

publicitaire) qui soit à la fois nouvelle et adaptée au contexte dans 

lequel elle se manifeste ». Selon Sternberg, elle représente différentes 

manières d'obtenir, de traiter et d'intégrer des informations afin de 

trouver les solutions les plus efficaces aux problèmes en s’appuyant 

sur quatre types de ressources : (i) les aptitudes cognitives qui 

permettent d’associer des informations, d’imaginer de nombreuses 

solutions à un même problème ou de faire des liens entre des données 
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qui n’en ont pas a priori ; (ii) les facteurs conatifs qui couvrent 

différents aspects tels que les traits de personnalité, les styles cognitifs 

et les aspects motivationnels ; (iii)  les facteurs affectifs qui guident les 

opérations cognitives ; et (iv) les facteurs environnementaux que 

constituent la famille, le milieu scolaire, professionnel etc. Ces facteurs 

peuvent ainsi freiner, stimuler ou exercer un effet neutre sur la 

créativité ;   

❖ la réflexion éthique qui permet par le biais du questionnement, de 

déterminer les bonnes raisons d’agir sur une question qui concerne 

l’ensemble de la société. Selon Tozzi (261), il s’agit :  

d'initier une entrée dans la réflexion par le questionnement, la 

clarification de ses opinions, la conscience de leur origine, leur mise en 

question en tant que préjugés, la formulation de questions pertinentes, 

l'ouverture sur une pluralité de solutions possibles.  

Ces aptitudes psychologiques permettent à leur tour, le développement 

d’un ensemble de compétences dans le sens de la responsabilité, grâce à 

l’approche par compétence (APC) fondée sur la transmission de savoirs 

académiques centrée sur l’apprenant et visant l’appropriation de ces savoirs et 

leur insertion dans des problématiques pratiques (Coulet 316). Carré et Caspar 

en 1999, définissent les compétences comme l'aptitude à mobiliser diverses 

capacités de manière intégrée, pour résoudre des problèmes de manière 

satisfaisante. Il peut s’agir de compétences émotionnelles, épistémiques, 

attentionnelles, relationnelles ou axiologiques. Plus amplement,  

✓ s’agissant de compétences émotionnelles, Gardner en 1996 et aussi 

Goleman en 1997 estiment qu’il ne suffit pas de développer le 

Quotient Intellectuel (QI) pour assurer la réussite d’un individu. 

Goleman va plus loin, en démontrant que le Quotient Emotionnel 

(QE) prédit mieux la réussite que le QI, mettant ainsi en exergue le 

rôle essentiel des facteurs émotionnels (intelligence interpersonnelle et 

intelligence intrapersonnelle) dans les apprentissages. De plus, pour 

Mikolajczak et Bausseron (132), les émotions constituent une aptitude 

maîtresse qui peut bloquer ou amplifier nos interactions sociales. 

Cependant souligne Gardner, elles sont bien trop peu prises en 

compte en milieu scolaire.   

Pour Hagège (228), les connaissances et les habiletés des compétences 

émotionnelles favorisant la responsabilité sont entre autres le fait d’être 
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capable d’identifier ses émotions et celles des autres ; de comprendre les 

causes et les conséquences de ces émotions ; d’exprimer ses émotions de 

manière socialement acceptable et de permettre aux autres d’exprimer les 

leurs ; de pouvoir gérer à la fois son stress / émotions et ceux des autres ; 

d’utiliser avec bienveillance ses émotions ou celles des autres pour faciliter la 

pensée et l’action ; 

✓ les compétences épistémiques elles, sont liées à la connaissance 

formelle (cognition). Hagège (230) en distingue trois aspects : le 

premier concerne la forme même de ces connaissances (phénomènes 

mentaux verbaux ou imagés : idées, croyances etc.) ;  le deuxième, la 

pensée sur la forme des connaissances (le méta-représentationnel qui 

constitue la croyance sur les connaissances et les savoirs) ; et le 

troisième, le type  de relation que le sujet entretient avec les deux 

aspects précédemment évoqués. Les compétences épistémiques 

impliquent donc de considérer les croyances et les pensées (leur 

contenu et biais culturels) et aussi la relation phénoménologique avec 

elles.   

Le fait d’être capable d’observer, d’identifier et de relativiser des 

contenus mentaux ; de reconnaître chez soi les différents types de pensées ; 

d’identifier une expression plus ou moins dogmatique ; de pouvoir mettre en 

œuvre une critique plus ou moins constructive ; de faire preuve de flexibilité 

cognitive etc. sont quelques connaissances et habiletés des compétences 

épistémiques susceptibles de favoriser la responsabilité (Hagège 228) ;  

✓ les compétences attentionnelles sont définies comme la sélection d'un 

événement et son maintien dans la conscience. Selon Sieroff (265), en 

Psychologie, « le concept d’attention qui regroupe plusieurs aspects 

des processus de pensée et du comportement, favorise la formation 

d’une représentation mentale qui va occuper l’esprit ou la conscience 

et permettre une activité réflexive ». L’attention apparaît donc comme 

la condition d’une adaptation à des situations nouvelles, nécessaire 

dans la résolution de tâches complexes.  

Les connaissances et habiletés des compétences attentionnelles 

permettant la responsabilité sont entre autres, la capacité (i) à réaliser une 

méditation formelle avec focalisation de l’attention (demeurer vigilant aux 

distractions sans être détourné de l’objet choisi ou désengager son attention 

d’un phénomène par lequel l’attention a été captée et le rediriger promptement 
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sur l’objet choisi) ; (ii) à réaliser une méditation formelle avec attention diffuse 

et équanime ; (iii) à repérer son état d’esprit et à le ramener dans l’instant 

présent ; (iv) à éprouver de la compassion pour les autres dans son quotidien 

(Hagège 234) ;  

✓ les compétences relationnelles définies par Camus (29) comme « la 

capacité d’entrer en contact, d’adopter et d’adapter vis-à-vis d’autrui 

et en fonction des buts fixés des comportements, aptitudes et attitudes 

efficaces (…), afin d’entretenir des échanges satisfaisants et fructueux 

dans un contexte professionnel ». Elles renferment les habiletés 

comportementales, émotionnelles et communicationnelles et sont 

liées de ce fait au savoir-être.   

Les connaissances et habiletés des compétences relationnelles favorisant 

la responsabilité sont par exemple la capacité à identifier ses propres préjugés 

et ceux des autres ; à faire preuve d’empathie équanime ; à pouvoir gérer son 

stress /émotions et ceux des autres ; à pouvoir utiliser avec bienveillance les 

émotions d’autrui pour faciliter la pensée et l’action (Hagège 234) ;  

✓ les compétences axiologiques selon Hagège (236), sont des 

compétences qui lient les quatre premières à l’idée d’un devenir. Ainsi, 

en lien avec les compétences émotionnelles concernent-elles 

l’engagement dans un travail sur ses émotions pour en devenir 

responsable ; en relation avec les épistémiques le questionnement de 

ses systèmes de croyances, son rapport au savoir et leurs corrélations 

axiologiques ; en rapport avec les relationnelles, une réflexion sur les 

valeurs concernant son rapport à l’altérité ; avec les attentionnelles, 

une réflexivité dialogique concernant ce vers quoi l’on s’oriente instant 

après instant autrement, le questionnement sur ce que l’on fait entrer 

dans sa réalité subjective, si cela correspond ou pas à ses valeurs.  

La remise en question de ses propres valeurs / buts et ceux de 

l’environnement humain ; le recul réflexif sur ses pensées et leurs connotations 

axiologiques ; le choix conscient des contenus mentaux ; la prise de 

responsabilité en agissant d’une manière cohérente (tenir compte de ses 

valeurs explicites et de ses objectifs) ; le choix conscient des valeurs 

harmonieuses et des buts qui les servent ; l’agir sur la base de possibilités de 

choix d’actions, sont quelques connaissances et habiletés des compétences 

axiologiques susceptibles de favoriser la responsabilité (Hagège 239).  

Ainsi, d’une épistémologie naïve caractérisée par une relation dualiste 
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(individu-environnement) et une coupure émotionnelle, peut-on aboutir à une 

réflexivité cognitive caractérisée par un dialogisme entre le monde intérieur et 

extérieur, l’empathie et l’apparentement par le biais de programmes 

d’éducation à la responsabilité. L’efficacité de cette éducation pour prévenir 

précocement et efficacement la radicalisation violente, repose selon Hagège 

(240), sur sa capacité à ouvrir les esprits et à favoriser les compétences 

(épistémiques, émotionnelles, attentionnelles et relationnelles), balise 

curriculaire pour une éducation à la responsabilité. 

 

Conclusion  

Derrière la radicalisation violente, réside une tendance à traiter les 

informations de manière dogmatique, une rigidité cognitive, un besoin de 

clôture élevé et une coupure émotionnelle et donc, une fermeture 

psychologique vis-à-vis des altérités (Hagège et El Ourmi 89). Hagège (239), 

a suggéré une reconsidération des manières habituelles de prévenir la 

radicalisation violente, en complétant les aspects de sécurité, de justice et de 

développement avec des approches qui favorisent explicitement des 

compétences psychologiques, permettant de construire un sujet responsable.  

Ainsi, notre argumentaire selon lequel des programmes d’éducation à la 

responsabilité peuvent constituer un processus antagoniste à la fermeture 

psychologique, a-t-il relevé la pertinence de ces programmes à pouvoir 

traduire la responsabilité en termes psychosociologiques (aptitudes 

psychologiques) tels la cohérence, l’empathie, la liberté, l’apparentement, la 

flexibilité cognitive, l’esprit critique et la créativité. Ces aptitudes 

psychologiques permettront à leur tour le développement d’un ensemble de 

compétences grâce à l’approche par compétence (APC), susceptible d’induire 

cette responsabilité tant espérée, avec une posture relationnelle à autrui et à 

l’environnement non humain s’articulant psychologiquement (traitement de 

l’information non dogmatique, flexibilité cognitive, empathie et bon 

apparentement), pouvant permettre d’échapper à l’emprise de la radicalisation 

violente.   

Vivement, que ces programmes soient expérimentés et évalués 

également en Afrique, afin de leur éventuelle intégration dans le cursus scolaire 

et professionnel. Comme le disent Becker et Becker, la responsabilité est la 

pierre angulaire du système éthique, qui fonde l'éducation pour le 

développement de sociétés responsables. 
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