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Résumé 
La production d’une formation à distance (FAD) est 
un processus d’analyse et de régulation permanen-
tes centré sur les besoins du public cible. Dans la 
formation « Cap sur les méthodes de travail » desti-
née à des étudiants de l’enseignement supérieur 
(ES), ce processus est comparé à un parcours en 
« 4 x 4 circulaire et progressif ». Une boucle de ce 
parcours (ou boucle de régulation) comporte quatre 
étapes permettant de s’interroger successivement 
sur « Qui » veut « Quoi », « Pourquoi » et 
« Comment » dans cette formation à distance. Qua-
tre éclairages particuliers donnés par les concep-
teurs, des utilisateurs potentiels, des expérimenta-
teurs et des utilisateurs effectifs apportent des élé-
ments de réponse à ces questions. Tout au long du 
projet de production de la formation, chaque boucle 
de cette méthode 4 x 4 remet le dispositif en ques-
tion et produit des pistes de régulation, dans un 
contexte où le public, les besoins et les ressources 
sont en continuelle évolution.  

Abstract 
The production of a distance learning training is a 
permanent process of analysis and regulation cen-
tered on the needs of the target public. In the train-
ing “Cap sur les méthodes de travail” (Cap MDT) 
aimed at students of higher education (HE), this 
process is compared to a “path leading through four 
circular and progressive quarters (4 x 4)”. A loop of 
this path (regulation loop) consists of four phases 
enabling to enquire about “Who” wants “What”, 
“Why” and “How” in this distance learning mod-
ule. These four particular lights come 
from designers, potential users, experimenters and 
effective users who give elements of answers to 
these questions. Throughout the whole project of 
production of the course, each loop of this 4 x 4 
method questions the device and produces avenues 
of regulation, in a context where the audience, the 
needs and the resources are in constant evolution. 
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Introduction 
Les innovations pédagogiques, selon Finkelsztein et 
Ducros (1996), permettent de transformer, 
d’améliorer « des aspects précis du système scolaire, 
du fonctionnement d’un établissement ou de prati-
ques pédagogiques (…) » (p. 33). Pour nous, innover 
en élaborant une « formation à distance »1 constitue 
un défi captivant. 

C’est à relever un tel défi que s’est attaché le Service 
Pédagogique de la Haute École Mosane 
d’Enseignement Supérieur (HEMES) en proposant 
aux étudiants une formation à distance axée sur les 
méthodes de travail en complément de ses activités 
habituelles en présentiel (entretiens individuels et 
activités collectives). Le but général de cette forma-
tion est le développement de la réflexion métacogni-
tive chez l’étudiant à propos de ses manières 
d’apprendre (gérer le temps, prendre des notes, trai-
ter-résumer-synthétiser les informations, s’exercer 
et mémoriser, gérer son stress, etc.).  

Cette formation à distance, appelée « Cap sur les 
méthodes de travail » (Cap MDT), a été conçue par 
A. Hougardy (LabSET) et L. Oger (HEMES) selon la 
méthodologie de gestion de projet « BEC-OME-
RIR » en six étapes (pas forcément linéaires) : ana-
lyse des Besoins, analyse de l’Existant, triple 
Concordance : Objectifs-Méthodes-Évaluation, Ré-
alisation, Intervention et Régulation (Poumay, 
2005).  

Cette réflexion progressive a permis le développe-
ment d’un dispositif pédagogique innovant mettant 
l’accent sur des méthodes actives (test de position-
nement : « Positest 2», dialogue métacognitif, cas, 
etc.) et des stratégies variées (exercisation, expéri-
mentation, métacognition, débat, etc.). Cap MDT est 
mis à la disposition d’étudiants issus de cinq caté-
gories de formation (à savoir : technique, sociale, 
paramédicale, économique et pédagogique) et est 
supervisé par des tuteurs.  

Étant donné la diversité des variables qui influen-
cent directement ou indirectement l’apprentissage 
scolaire, certains étudiants choisiront ou non de 
s’engager dans cette formation. Chaque acteur de 
formation concerné (concepteur, étudiant, ensei-
gnant et directeur) devrait (ou devrait être entraîné 
à) s’interroger sur les « pourquoi » de cet engage-
ment ou de cet évitement. 

En tant que conceptrices, nous avons focalisé notre 
effort sur l’analyse et la régulation permanente de 
cette formation à distance. L’enjeu sous-jacent est 
d’aider les étudiants en situation de difficulté à 
identifier, le cas échéant, leurs méthodes de travail 
comme cause de leur échec, d’une part, et comme 
variables internes et changeables, d’autre part. En 
effet, si Rotter (1966, cité par Leclercq, 2004, p. 20) a 
développé le concept de locus of control expliquant 
qu’un individu attribue ce qui lui arrive à des cau-
ses internes ou externes, Weiner (1984, cité par Le-
clercq 2004, p. 20) a ensuite démontré qu’un appre-
nant ne s’engage dans un processus de prise en 
charge de ses difficultés que lorsqu’il identifie les 
causes d’une situation comme étant changeables et 
internes. 

Le présent article se centre sur le processus 
d’analyse des besoins et les régulations de la forma-
tion à distance Cap MDT. Il propose d’abord une 
modélisation de pratique en utilisant la métaphore 
d’un parcours en 4 x 4 (à savoir en quatre étapes ré-
currentes vues sous quatre éclairages de groupes 
d’acteurs). Il s’attache ensuite à contextualiser ce 
processus en quatre étapes, précisant comment qua-
tre éclairages successifs de groupes d’acteurs remet-
tent le produit en question et facilitent ainsi la 
conception et la réalisation de Cap MDT. En guise 
d’illustration, il détaillera le parcours qui a permis 
l’élaboration et le perfectionnement d’une activité 
(le « Positest »), d’ailleurs toujours perfectible.  
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La méthode en 4 x 4  
Dans un projet pédagogique aboutissant à la pro-
duction d’une formation à distance, d’aucuns se-
raient tentés de s’investir directement dans la 
conception sans réaliser une analyse des besoins. 
Or, comme le soulignent Noce et Paradowski (2001), 
« Le projet vise à transformer une situation insatis-
faisante en une situation satisfaisante […] » (p. 18). 
Le diagnostic, « l’étude de cette situation [insatisfai-
sante] constitue donc la pierre angulaire du projet  
[…] » (p. 31). Si cette démarche prend effectivement 
du temps, en faire l’économie n’est pas une stratégie 
rentable. L’analyse des besoins doit être reconnue 
comme la base systématique des prises de décisions. 

Selon Bourgeois (1991), le besoin est une donnée 
multidimensionnelle qui s’articule autour de trois 
pôles : les dysfonctionnements de la situation ac-
tuelle (1), les désirs d’une situation idéale (2) ainsi 
que les perspectives d’actions à mener dans ce but 
(3). Barbier et Lesne (1977, cité par Roegiers, Wou-
ters et Gérard, 1992, p. 2) soulignent l’ambiguïté de 
ce concept de besoin, liée à ses connotations à la fois 
objective et subjective : objective, dans le sens où le 
besoin est censé être le reflet d’une nécessité natu-
relle ou sociale; et subjective, dans la mesure où il 
n’existe qu’à travers le filtre des perceptions de 
l’individu. Le processus d’analyse des besoins, 
quant à lui, vise à appréhender les écarts entre la 
situation actuelle et la situation idéale. En ce sens, il 
s’agit de représentations des besoins. 

Les trois pôles du modèle de Bourgeois interagis-
sent de telle sorte que la représentation de la situa-
tion initiale (satisfaisante ou insatisfaisante) est in-
fluencée par les aspirations ou les attentes de cha-
que acteur. Inversement, les attentes sont condi-
tionnées par l’expérience actuelle de l’acteur. En ce 
sens, ce processus est dynamique car les besoins des 
acteurs ne peuvent être considérés indépendam-
ment les uns des autres. 

L’analyse des besoins doit d’emblée être appréhen-
dée comme un processus complexe dont les résul-
tats ne peuvent jamais être considérés comme défi-
nitifs. Ce processus cyclique et progressif est un 
éternel recommencement visant l’amélioration d’un 
produit. « La fonction de régulation de ce processus 
est donc primordiale car elle vise à garantir qu’on 
ne se trompe pas de formation, et plus largement de 
type d’action » (Roegiers et al., 1992, p. 2). 

Le processus d’analyse des besoins et de régulation 
proposé infra (voir la Figure 1) peut être comparé à 
un parcours en 4 x 4. Il comporte des boucles en 
quatre étapes vues sous quatre éclairages de grou-
pes d’acteurs TOUT AU LONG du projet. 

 

Le processus d’analyse des besoins et de régulation 
passe par quatre étapes successives. Il s’agit d’abord 
de cadrer le public (Qui?). Diverses données (condi-
tions de vie, parcours scolaire, estimation ou évalua-
tion de compétences disciplinaires ou technologi-
ques, etc.) susceptibles d’avoir des influences sur la 
conception du projet sont récoltées. Elles favorisent 
une remise en question permanente des représenta-
tions des concepteurs et permettent ainsi d’affiner 
leur connaissance du public cible. Le constat (Quoi?) 
consiste ensuite à récolter, comme le préconise le 
modèle SWOT (Poumay, 20053), les « forces », 
« faiblesses », « occasions » et « menaces » en jeu 
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dans la formation initiale et les souhaits concernant 
la formation attendue. Diverses méthodes de recueil 
d’informations s’offrent alors aux concepteurs pour 
mener cette mission. Les principales sont : l’analyse 
de documents4 existants, la soumission et le traite-
ment de questionnaires, l’observation et la pratique 
d’entretiens. Suivant les caractéristiques de 
l’échantillon et les objectifs visés, les concepteurs 
s’orientent vers une analyse qualitative et/ou quan-
titative5.  

Vient alors le temps du diagnostic (Pourquoi?). Des 
hypothèses explicatives sont formulées et seront à 
éprouver. Des « besoins » sont identifiés et seront à 
prendre en considération. Les concepteurs prennent 
alors des décisions (Comment?) de conception, de 
réalisation et/ou de régulation visant à concilier les 
éléments suivants : « construire sur leurs forces, mi-
nimiser leurs faiblesses, saisir les opportunités et 
contourner les menaces potentielles » (Balamurali-
krishna et Dugger (1995), à propos du modèle 
SWOT, cités par Poumay, 2005, p. 1). Ce processus 
en quatre étapes favorise donc la réalisation d’un 
produit en adéquation avec les besoins des utilisa-
teurs. 

Le produit étant perfectible, ce questionnement en 
quatre étapes doit être affiné en étant soumis à di-
vers groupes d’acteurs diversement impliqués dans 
la FAD. Ce sont leurs éclairages successifs qui per-
mettent aux concepteurs d’approfondir leur ré-
flexion et ainsi de prendre des décisions à la fois sur 
les grandes orientations du projet et sur des actions 
ponctuelles de formation. 

Ainsi, si les concepteurs initient et ébauchent un 
premier projet (Éclairage 1), celui-ci gagne à être 
soumis, d’emblée, aux utilisateurs potentiels de la 
formation (Éclairage 2). Il s’agit du public cible 
et/ou d’acteurs impliqués à différents titres dans la 
formation (enseignants, collaborateur pédagogique, 
gestionnaire informatique, etc.). Les concepteurs 
concrétisent alors le premier projet de formation. 
Celui-ci subit une première expérimentation en si-

tuation réelle et simulée. L’évaluation critique de la 
formation par les expérimentateurs (Éclairage 3) 
permet aux concepteurs de déceler plus finement les 
besoins et d’améliorer le produit. Enfin mise en 
route, la formation se perfectionne au fil du temps 
grâce aux apports critiques successifs des utilisa-
teurs effectifs qui sont majoritairement des étu-
diants de première année (Éclairage 4). 

Notons que les groupes d’acteurs consultés ne cons-
tituent pas des catégories exclusives. Ainsi, un étu-
diant X peut être impliqué dans ce processus en tant 
qu’utilisateur potentiel, et expérimentateur.  

Les constantes remises en question et régulations 
effectives du produit vu sous les éclairages consécu-
tifs créent une « dynamique de progrès continu » 
(Fernandez, 2003). 

Le parcours en 4 x 4 d’une activité 
de CAP MDT 
Dans la formation Cap MDT (voir la Figure 2), le 
test de positionnement dynamique, appelé Positest 
(voir la Figure 3) est une activité centrale. Il est à la 
fois le point de départ et une arrivée possible de la 
formation (Hougardy et Oger, 2004, p. 7). En ce 
sens, il peut constituer un nouveau point de départ 
pour un retour encore plus ciblé dans la formation. 

 

Conçue d’après les listes de compétences visées par 
la formation, cette activité d’autoévaluation des 
compétences rythmée par des moments de dialogue 
métacognitif6 permet d’alléger ou de renforcer la 
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progression pédagogique de l’étudiant au sein de la 
formation. De la première idée à sa concrétisation, 
ce projet d’activité a progressivement évolué vers le 
produit actuel (encore perfectible). Le Tableau 1 de 
la page suivante retrace le parcours en 4 x 4 qui a 
permis sa production. Il présente à la fois les 
démarches effectuées et les résultats obtenus dans le 
contexte de l’activité « Positest ». 
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Conclusions et perspectives 
Entreprendre une analyse des besoins implique 
de prendre le temps nécessaire pour comprendre 
le contexte de travail et le type de personnes pour 
lequel une formation est demandée.  

Il est donc indispensable de connaître, de respec-
ter et d’être à l’écoute de cet univers spécifique, 
tant sur le plan organisationnel que sur le plan 
institutionnel. Il s’agit de connaître la philosophie 
de l’organisation éventuelle pour s’assurer que la 
conception de formation “colle” à celle-ci et pour 
que les changements que tout processus de for-
mation véhicule puissent être assumés. La 
connaissance des attentes et des besoins des dif-
férents acteurs de l’organisation est précieuse 
pour mesurer la faisabilité d’une conception de 
formation à l’état d’ébauche, pour construire des 
points d’ancrage dans la réalité de l’organisation 
et des personnes qui la composent, pour que la 
formation soit enracinée dans le terrain. (Consor-
tium ConFormAss, n.d. section Justification d’une 
analyse des besoins). 

Étant donné que tout contexte évolue, le proces-
sus d’analyse des besoins ne peut s’arrêter une 
fois pour toutes. De nouveaux besoins, de nou-
velles contraintes apparaissent au fur et à mesure 
de la conception, de la réalisation et de 
l’évaluation du projet. En fait, le produit à déve-
lopper doit être constamment perçu comme « un 
dispositif potentiellement évolutif ». 

La production d’une FAD est donc un processus 
d’analyse et de régulation permanentes, illustré 
de façon symbolique par le « parcours en 
4 x 4 circulaire et progressif » de Cap MDT : qua-
tre étapes « QQPC » et quatre éclairages de grou-
pes d’acteurs tout au long du projet (les concep-
teurs; les utilisateurs potentiels; les expérimenta-
teurs et, enfin, les utilisateurs réels). 

Dans la production d’une formation à distance, 
l’enjeu est d’utiliser réellement et concrètement 
les données recueillies lors de toute nouvelle 

boucle d’analyse des besoins et de régulation afin 
de déterminer toutes les actions ultérieures. 
Considérer l’analyse des besoins comme une 
« préphase » qui se suffirait à elle-même, comme 
une espèce de passage obligé sans lien avec les 
décisions et actions suivantes, est un écueil à évi-
ter. 

Dans cette optique de remise en question perma-
nente, les quatre étapes « QQPC » du dispositif 
bénéficiant de l’éclairage particulier des utilisa-
teurs réels forment une boucle ad libitum dans un 
contexte où le public, les besoins, les ressources et 
les Valeurs Ajoutées Pédagogiques7 (VAP) sont 
en perpétuelle évolution. 
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Notes 
                                                             
1 Telle que développée avec l’aide du LabSET-ULg, une formation à distance est « un dispositif utilisant un ensemble 

d’acteurs (professeurs, tuteurs, moniteurs), des activités d’apprentissage, des outils de communication, une série de 
médias et de supports (telles notes de cours, images fixes ou animées, séquences sonores, etc.) et une plate-forme 
intégrée d’enseignement distribué, le tout faisant usage de stratégies variées alliant souvent le présentiel et la distance 
en fonction des objectifs et des contraintes du projet (site Web : http://www.labset.net/). 

2 Le Positest est un test de positionnement dynamique accessible sur le site www.hemes.be/spp  

3 Dans le questionnaire soumis aux étudiants de HEMES, nous avons employé les termes « satisfactions/insatisfactions » 
plutôt que « forces/faiblesses » utilisés dans le modèle SWOT. L’encyclopédie Wikipédia en propose la définition 
suivante : « Une analyse SWOT est un outil de planning stratégique utilisé pour évaluer les « forces », « faiblesses », 
« occasions » et « menaces » en jeu dans un projet ou dans une transaction commerciale. (...) » (cité dans Poumay, 2005, 
p. 1). Ce modèle SWOT propose, avant chaque décision, d’envisager ces quatre facteurs pour guider l’action (Poumay, 
2005). 

4 Par document, nous entendons « toute trace, déjà existante, de l’activité humaine, qu’elle soit sonore, visuelle ou 
informatique » (Berrewaerts, 2005, diapositive 8). 
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5 Certains réalisent un simple recensement de demandes auprès du public cible alors que d’autres peuvent entreprendre 

une enquête circonstanciée (analyse des coûts, analyse de l’écart entre la situation initiale et la situation souhaitée, 
apprenants, infrastructures, etc.) de l’ensemble des acteurs concernés. 

6 Le dialogue métacognitif est un processus permettant à l’apprenant de mieux se connaître. Le rôle du tuteur est de 
l’encourager à l’explicitation, l’analyse, la régulation et l’adaptation de ses processus mentaux à des contextes 
différents. L’apprenant apprend consciemment à se gérer en veillant à utiliser ses compétences métacognitives acquises 
de façon effective. La métacognition sollicitée et assistée portant sur la performance (processus et produit) doit céder 
progressivement la place à la métacognition spontanée et autonome. (Hougardy et Oger, 2005). 

7 En juin 2005, les concepteurs ont proposé des conclusions provisoires en mettant en évidence les sept Valeurs 
Ajoutées Pédagogiques (VAP) prioritaires de la formation actuelle (à distance) par rapport à la formation initiale 
(en présentiel) : la personnalisation, le respect du rythme d’apprentissage, l’autoévaluation, les échanges, 
l’autonomisation, l’accès à des ressources adaptées et l’environnement d’apprentissage (Hougardy et Oger, 
2005). 

 

 




