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Résumeé. Cet article présente les premiéres étapes de développement et de validation d’un instrument
permettant de mesurer les perceptions qu’ont les apprenants de I’accompagnement de leur formateur
en contexte hybride. Aprés une étude de travaux portant sur la perception de I’accompagnement et
une revue de littérature sur les outils permettant de la mesurer, deux collectes quantitatives sont
exposées. Les apprenants sollicités sont des étudiants infirmiers. En effet, I’hybridation des Instituts
de Formation en Soins Infirmiers (IFSI) depuis 2009 rend ce public particulierement concerné par
les nouvelles pratiques d’accompagnement des formateurs en contexte hybride. Elaborée sous la
forme d’un questionnaire, I’Echelle de Perception de I’ Accompagnement du Formateur en Contexte
Hybride (EPAFCH) est formée de quatre sous-échelles mesurant une perception spécifique : la
perception d’un accompagnement individualisé, celle portant sur un accompagnement dans
I’apprentissage, la perception d’un accompagnement a I’autonomie et a la responsabilisation, et celle
relative a un accompagnement valorisant la progression de 1’apprenant. Dans I’ensemble, les résultats
apportent un soutien a la validité et a la fidélit¢é de ’EPAFCH. Méme si cette derniére doit encore
faire I’objet d’analyses complémentaires, elle semble présenter un intérét pour la recherche en
sciences de I’éducation et de la formation.
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Abstract. This article presents the first steps of development and validation of an instrument designed
to measure learners' perceptions of the support provided by their trainers in a hybrid context. After
a study of research on the perception of support and a literature review on tools for measuring it,
two quantitative data collections are presented. The learners are nursing students. Indeed, the
hybridization of Nursing Training Institutes (IFSI) since 2009 makes this group particularly
concerned with the new practices of trainer support in hybrid contexts. Developed in the form of a
guestionnaire, the Trainer Support Perception Scale in Hybrid Context (EPAFCH) consists of four
subscales measuring a specific perception: the perception of individualized support, support related
to learning, the perception of support for autonomy and responsibility, and support that values
learners' progress. Overall, the results provide support for the validity and reliability of the
EPAFCH. While further analyses are still needed, it seems to be of interest for research in education
and training sciences.
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1. INTRODUCTION

En France, I’hybridation des Instituts de Formation en Soins Infirmiers (IFSI) est liée a
I’universitarisation de la formation et plus précisément au référentiel promulgué par I’arrété
du 31 juillet 2009 relatif au diplome d’Etat infirmier. Celui-ci précise que 1’étudiant ne
réalise plus I'intégralité de ses enseignements en présence a l’institut. En outre, la crise
sanitaire du Covid-19 a fortement accéléré la mise en place de modalités distantes pour
certaines activités d’apprentissage. Tous ces aspects induisent de nouvelles pratiques
d’accompagnement des ¢étudiants infirmiers en contexte hybride. Aujourd’hui, chaque
¢tudiant bénéficie, durant ses trois années d’études, d’'un accompagnement de la part d’un
formateur reférent.

Comme le soulignent Deschryver et al. (2011), le formateur accompagnant des
apprenants en contexte hybride doit développer de nouvelles compétences. En effet, selon
les auteures, si celui-ci ne développe pas les compétences requises, les apprenants peuvent
ressentir un sentiment d’isolement et de délaissement. De son coté, Jézégou (2021)
mentionne un besoin de présence physique des formateurs de la part des apprenants, surtout
depuis la crise sanitaire liée au Covid-19. Cependant, pour 1’auteure, la distance ou la
proximité des apprenants avec leurs formateurs n’est pas uniquement géographique. C’est
plutdt la qualité de la relation entre formateurs et apprenants qui influence cette distance ou
proximité. Ces ¢éléments de contexte mettent en évidence I’intérét d’étudier la perception
qu’ont les apprenants de I’accompagnement de leur formateur en contexte hybride. Ainsi,
cette étude pourrait s’avérer d’'une grande utilit¢ dans le cas ou les formateurs seraient
intéressés par I’évaluation de leur accompagnement au travers de la perception qu’en ont les
apprenants. En outre, la revue de littérature réalisée préalablement a cette recherche n’a pas
mis en évidence d’outil mesurant, du point de vue des apprenants, les différentes dimensions
de I’accompagnement des formateurs. Ce constat peut, en partie, étre expliqué par le manque
de référentiel commun concernant les pratiques et les objectifs de I’accompagnement des
apprenants en enseignement supérieur ainsi que le manque de rigueur méthodologique dans
I’évaluation des actions d’accompagnement menées aupres de ces apprenants (De Clercq et
al., 2022). C’est dans cette perspective que ’EPAFCH (Echelle de Perception de
I’ Accompagnement du Formateur en Contexte Hybride) a été construite.

Cet article vise a présenter les premiéres phases de développement et de validation de
I’EPAFCH. Le texte se structure en quatre parties. La premiere permet d’aborder le concept
de perception de I’accompagnement ainsi que I’intérét de la construction de ’EPAFCH. La
deuxiéme partie aborde les analyses factorielles réalisées sur la version préliminaire de
I’outil (version 0). Celles-ci aboutissent notamment a la premiére version de I’EPAFCH
(version 1). La troisieme partie présente les tests statistiques visant a éprouver la validité et
la fidelit¢ de 1’échelle. L’ensemble de ces analyses met en évidence des propriétés
psychométriques acceptables. Enfin, la quatrieme et derniére partie de I’article discute des
résultats obtenus. Elle fait également office de conclusion.

2. LA PERCEPTION DE L’ACCOMPAGNEMENT

Située a la croisée de plusieurs champs théoriques, la notion d’accompagnement est
entourée encore aujourd’hui d’un flou conceptuel. Par exemple, comme le pointe Annoot en
2014, les textes officiels relatifs a ’enseignement supérieur n’en donnent pas une definition
précise. En outre, dans le domaine de la formation, les termes de tutorat et
d’accompagnement sont communément utilisés. Si pour Decamps et Depover (2011) cette
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liberté sémantique peut étre expliquée par un objectif commun reliant ces deux notions, celui
d’encadrer des étudiants, Annoot (2014), quant a elle, les regroupe sous le terme de
« pratiques d’aide a la réussite ». Ainsi, la distinction entre «accompagnement » et
« tutorat » n’est pas toujours aisée. Pour Glikman (2011), le tutorat s’oriente essentiellement
vers une aide pédagogique proposée a la personne apprenante. Quant a I’accompagnement,
il intégre, selon 1’auteure, des aspects supplémentaires tels que motivationnels, socioaffectifs
ou métacognitifs. De plus, si Poteaux (2014) postule que la notion d’accompagnement
integre celle de tutorat, elle rejoint également les propos de Verzat (2010, cité par Cosnefroy
et al., 2014) qui explique que I’accompagnement implique un changement de perspective
pédagogique. En effet, la logique transmissive fait a présent place a celle constructiviste,
basée sur I’autonomisation de I’apprenant en formation. Par ailleurs, selon plusieurs auteurs
(Glikman et Lumbroso, 2001, cités par Burton et al., 2011 ; Daele et Docq, 2002 ; Glikman,
2002), I’accompagnement d’apprenants est contextualisé a 1’environnement éducatif dont il
dépend. Pour le cas de la formation hybride, celle-ci peut étre considérée, selon Peraya et al.
(2014), comme intégrant I’ensemble des caractéristiques des formations présentielles et a
distance. C’est pourquoi les travaux scientifiques mobilisés dans le cadre de cette recherche
et visant a aborder le concept de perception de 1’accompagnement portent autant sur
I’accompagnement que sur le tutorat et ce, dans toutes les modalités de formation.

A partir des travaux de Rodet (2012) et de Lécluse-Cousyn et Jézégou (2023), une
recension complémentaire de productions scientifiques a été menée afin de déterminer les
dimensions de I’accompagnement du formateur pouvant étre pergues par 1’apprenant en
contexte hybride. Le terme de «perception » renvoie, d’aprés Cosnefroy (2011), a
I’interprétation qu’une personne a de I’environnement dans lequel elle se trouve. En synthese
de cette recension, I’accompagnement du formateur pouvant étre pergu par les apprenants
en contexte hybride comporte sept dimensions (voir Tableau 1).

11 est possible d’ajouter un quatriéme niveau. Il doit simplement avoir son titre dans le
méme style de police que celui des sous-sections de niveau 3, sans numérotation et au début
d’un paragraphe.

Tableau 1 : Les sept dimensions de 1’accompagnement du formateur pouvant étre percues
par les apprenants en contexte hybride

Accompagnement portant sur 1’accueil et
I’orientation de I’apprenant

Accompagnement organisationnel

Accompagnement pedagogique

Accompagnement socio-affectif et
motivationnel

Accompagnement technique

Accompagnement metacognitif

Accompagnement portant sur 1’évaluation
de I’apprenant
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La premicre dimension de 1’accompagnement porte sur 1’accueil et 1’orientation de
I’apprenant. Pour Rodet (2012), Paul (2009, 2012) et Rached et Gharib (2014), celle-ci
consiste, entre autres, a lui expliquer les valeurs et le projet de 1’établissement afin qu’il
puisse éventuellement ressentir un sentiment d’appartenance au milieu universitaire et a ses
pairs. En outre, la perception de 1’apprenant d’un accompagnement axé sur son accueil et
son orientation renvoie, selon d’autres chercheurs (Perret et Demougeot-Lebel, 2014 ;
Villemagne et al., 2016 ; Weisser et al., 2014), a une aide de la part du formateur dans la
clarification de son projet professionnel, notamment au travers des informations transmises
sur ses orientations futures.

Quant a la perception par I’apprenant d’un accompagnement organisationnel, elle
consiste a distinguer une aide dans le développement d’une organisation afin d’exercer son
autonomie en formation (Paul, 2012 ; Pelletier et al., 2022 ; Reilly, 2020 ; Rodet, 2012). Plus
précisement, elle renvoie, selon Trautwein et Bosse (2017), a un soutien de 1’apprenant a
devenir autonome, aussi bien dans la gestion de 1’aspect administratif de ses études que dans
I’organisation du quotidien, afin de concilier la formation avec la vie personnelle.

Concernant la troisiéme dimension de 1’accompagnement, celle pédagogique, plusieurs
auteurs (Burton et al., 2011 ; Chaliés, 2018 ; Cosnefroy et al., 2014 ; Perret et Demougeot-
Lebel, 2014 ; Rodet, 2011, 2012 ; Trautwein et Bosse, 2017) s’accordent a dire qu’elle
consiste notamment a aider I’apprenant a résoudre ses difficultés d’apprentissage ou
méthodologiques. Elle permet, entre autres, de le soutenir dans I’appropriation des notions,
des connaissances et des savoir-faire vus en formation. En outre, les travaux de Matosas-
Lépez et al. (2019), de Pelletier et al. (2022) et de Qamar et al. (2024) mettent en avant la
qualité pédagogique de I’enseignant, tant dans la clarté de ses explications que dans les
ressources qu’il lui propose. Enfin, la perception par I’apprenant d’un accompagnement
pédagogique renvoie a une collaboration entre pairs favorisée par le formateur, tout comme
a I’encouragement a exprimer son ressenti en formation (Brudermann et Pélissier, 2016 ;
Duchéne et al.,2015 ; Pelletier et al., 2022 ; Trautwein et Bosse, 2017 ; Weisser et al., 2014).

La quatrieme, qualifiée de socio-affective et motivationnelle, fait référence, comme le
pointent Glikman (2002, 2011), Paul (2009, 2020), Rodet (2011) et Rached et Gharib (2014),
a la perception par I’apprenant d’une relation individualisée, ajustée entre ses besoins et ses
attentes. Si les résultats des recherches menées par divers auteurs (Dicker et al., 2017 ;
Gallardo-Echenique et al., 2016 ; Matosas-Lopez et al., 2019 ; Moreno-Murcia et al., 2015 ;
Pozarnik et Lavri¢, 2015 ; Yang et Spitzer, 2020) soulignent I’importance de la qualité des
échanges entre le formateur et I’apprenant, les travaux de Noland et Richards (2015), Chali¢s
(2018), Leite Da Silva et Altarugio (2021) et de Pelletier et al. (2022) s’accordent pour
mettre en exergue les compétences relationnelles du formateur inscrit dans une relation
d’accompagnement socio-affectif. Il s’agit notamment de son écoute, de son empathie ou
encore de I’instauration d’un climat de confiance avec I’apprenant. En outre, comme le
pointe Baudrit en 2018, 1’accompagnement socio-affectif d’un apprenant en formation a
distance ou hybride implique I’instauration d’une « présence a distance », qualifiée par
Roelens (2024) d’«entre-deux ». Cette présence éducative a distance permet, selon les
auteurs, de lutter contre le sentiment d’isolement ressenti par 1’apprenant. Enfin, selon
d’autres auteurs (Chwitkowska-Kubala et al., 2024 ; Moallemi, 2023 ; Noland et Richards,
2015 ; Pelletier et al., 2022 ; Radovan et Makovec, 2015 ; Valcarcel et al., 2021 ; Villemagne
et al., 2016), I’accompagnement socio-affectif et motivationnel du formateur a un effet sur
I’engagement, la persévérance ou encore le sentiment d’efficacité personnelle de
I’apprenant. Quant a Zimmerman et Johnson (2017) et Thompson et al. (2019), la perception
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par I’apprenant d’une relation de qualité avec les formateurs peut amener a une diminution
de son anxiété, notamment par la mise en ceuvre d’un soutien individualisé.

Dans la perception d’un accompagnement technique, le formateur encourage
particulierement 1’apprenant a utiliser les outils numériques en formation (Agbanglanon et
Adjanohoun, 2020 ; Rodet, 2012). En outre, il I’aide dans la maitrise de son environnement
d’apprentissage et suscite I’entraide technique entre pairs. Par ailleurs, I’importance de
I’accompagnement technique du formateur en formation a distance et hybride a été mise en
avant par plusieurs auteurs (Baudrit, 2018 ; Bouhafs, 2021 ; Chen et al., 2021 ; Cinotti,
2018 ; Matosas-Lopez et al., 2019).

L’accompagnement métacognitif des apprenants a été souligné dans les recherches de
Cosnefroy et al. (2014), Khouiyi et al. (2022) et de Velly et Pentecouteau (2022). Cette
dimension de I’accompagnement consiste a aider I’apprenant a exercer sa réflexivité afin de
favoriser sa prise de recul au regard des situations vécues. Selon Paul (2009, 2012) et
Beauvais (2009), ce procédé métacognitif favorise la responsabilisation de la personne
accompagnée. En outre, comme le pointent d’autres auteurs, (Bournaud et Pamphile, 2023 ;
De Clercq et al., 2022 ; Trautwein et Bosse, 2017), la perception d’un accompagnement
métacognitif de la part du formateur a un effet sur la gestion des émotions de I’apprenant en
formation.

Enfin, la septieme et derniere dimension consiste a aider I’apprenant dans la préparation
de ses évaluations afin qu’ils obtiennent de bons résultats (De Clercq et al., 2022). Les
recherches menées par Moreno-Murcia et al. (2015), Noland et Richards (2015) et Chemsi
et al. (2020) soulignent notamment 1’importance, pour l’apprenant, de la clarté des
explications du formateur concernant les modalités d’évaluation des contenus pédagogiques.
En effet, celle-ci I’améne a avoir une meilleure perception de son dispositif de formation.
Enfin, selon d’autres auteurs (Frey et al., 2018 ; Pelletier et al., 2022 ; Rached et Gharib,
2014 ; White, 2017 ; Wiliam et Leahy, 2016), la dimension évaluative de I’accompagnement
peut étre percue par 1’apprenant au travers de sa valorisation et des félicitations regues par
son formateur, ce qui a notamment un effet sur son sentiment d’efficacité personnelle.

Préalablement a la recherche dont il est question dans cet article, une revue de littérature?
(Lécluse-Cousyn, s.d., annexe 3) a été realisée selon le protocole PRISMA (Preferred
Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses). L’objectif était de recenser, au
travers d’études empiriques menées par des chercheurs en sciences de 1’éducation et de la
formation durant les dix derniéres anneées, les outils permettant de mesurer la perception
qu’ont les apprenants de 1’accompagnement de leur formateur dans un dispositif hybride
d’enseignement supérieur. La méthode utilisée pour le recensement de ces travaux s’est
appuyée sur les étapes préconisées par Fink (2010). En majorité quantitatives, les études
empiriques ayant été intégrées dans la revue n’ont pas mis en évidence d’outil mesurant, du
point de vue des apprenants, les sept dimensions de I’accompagnement des formateurs (Voir
Tableau 1). Ainsi, il était opportun que celles-ci soient intégrées au sein d’un seul et méme
instrument. C’est pour répondre a cette lacune que I’EPAFCH (Echelle de Perception de
I’ Accompagnement du Formateur en Contexte Hybride) a été construite.

Cependant, I’accompagnement de 1’apprenant par le formateur ne peut étre considéré
autrement que dans un sens holistique. En effet, rappelons que selon Glikman (2011), la
particularité de cet accompagnement consiste a intégrer, outre 1’aide pédagogique proposée

ICette revue de littérature n’étant pas encore publiée, elle est rendue accessible sur le site de 1’auteure.
https://lecluseisa.wixsite.com/leclusecousyn/file-share/033a05¢c1-4b25-4dal-8daa-alb0b8c6c3bb
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a l’apprenant, des aspects supplémentaires tels que motivationnels, socioaffectifs ou
métacognitifs. De leur c6té, Rached et Gharib (2014) postulent qu'un « accompagnement
intégral » de I’apprenant lui laisse la possibilité, entre autres activités, de cheminer dans son
apprentissage et son projet de formation. Les auteurs évoquent également un « culture
d’accompagnement » permettant de discerner un apprenant dans sa totalité et sa complexite.
Dés lors, il parait incontournable de mesurer I’accompagnement dans toutes ses dimensions
lorsqu’il est question de I’appréhender dans le cadre de recherches scientifiques.

Elaborée en 2020 sous la forme d’une série de questions, la version préliminaire de
I’EPAFCH (considérée comme une version 0) comportait 38 items répartis en sept sous-
échelles, correspondant aux dimensions de 1’accompagnement du formateur pouvant étre
percues par les apprenants en contexte hybride (voir Tableau 1). Ainsi, elle intégrait des
questions spécifiques quant a la perception des étudiants de ces sept dimensions. Consultable
en annexe 1, P’EPAFCH v. 0 a été notamment utilisée lors de la premiere étude empirique,
comme I’aborde la seconde partie de cet article.

3. ETUDE 1 : ANALYSES FACTORIELLES REALISEES SUR LA VERSION
PRELIMINAIRE DE L’EPAFCH

Les analyses factorielles réalisées lors de la premiere étude empirique avaient pour
objectif d’éprouver la structure en sept sous-échelles de ’EPAFCH v. 0 (voir Annexe 1). En
s’appuyant sur la recension de productions scientifiques précédemment exposée, I’ hypothese
sous-jacente stipulait que les sept facteurs — correspondant aux sept sous-échelles — seraient
reliés entre eux d’un point de vue théorique. Ainsi, cette premicre étude empirique a consisté
en deux analyses factorielles : une exploratoire, visant a vérifier que les dimensions retenues
pour expliciter chaque dimension de 1’accompagnement soient distinctes et contribuaient a
son explication ; une confirmatoire, afin d’examiner si la structuration de ’EPAFCH v. 0
s’ajuste aux données observées.

3.1 METHODE

La version 0 de ’EPAFCH a été distribuée en novembre 2022 a 345 participants, tous
étudiants infirmiers de premiére et de deuxieme année de formation. lls étaient inscrits dans
un IFSI de la métropole lilloise. Le choix de ce terrain d’investigation était li¢ a la mise en
ceuvre d’une hybridation des modalités pédagogiques, notamment au travers des activités
d’apprentissage proposées aux étudiants.

Les étudiants ont été sollicités lors d’un cours présentiel a I’institut. Ils ont été informés
de I'intérét a ¢éprouver scientifiquement un outil portant sur la perception de
I’accompagnement de leur formateur référent. A cette fin, il leur a été demandé de bien
vouloir répondre au questionnaire administré en ligne sur Google Forms. Les étudiants ont
été informés qu’aucune obligation de réponse au questionnaire n’était requise, mais que leur
participation serait toutefois appréeciée. Enfin, ils ont été avertis que les données personnelles
recueillies ne serviraient qu’a des fins de recherche et demeureraient strictement
confidentielles.

3.2 PROFIL DES PARTICIPANTS

Les 345 étudiants sollicités ont répondu au questionnaire. lls se composaient de 46
hommes et de 299 femmes, agés de 18 a 45 ans. Majoritairement inscrits en formation
initiale, 100 étudiants travaillaient a c6té de leurs études. Enfin, I’étude ayant été réalisée en
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2022 apres la crise sanitaire explique certainement le fait qu’une grande majorité des
étudiants possédaient une expérience hybride de formation avant leur entrée en IFSI.

3.3 OUTIL DE RECUEIL DE DONNEES

Comme énoncé précédemment, les analyses factorielles ont été réalisees sur la version 0
de P’EPAFCH. Pour rappel, cette version comportait 38 items répartis en sept sous-échelles,
correspondant aux dimensions de 1’accompagnement du formateur pouvant étre percues par
les apprenants en contexte hybride (voir Tableau 1). Le tableau 2 ci-apres propose une vue
d’ensemble de ’EPAFCH v. 0 structurée en sept facteurs, leur codage respectif ainsi que le
nombre d’items associés.

Tableau 2 : Facteurs de ’EPAFCH v.0 assortis de leur codage respectif

Facteurs Codage Nombre
d’items
1 Accompagnement socioaffectif et motivationnel AFF 8
2 Accompagnement portant sur ’accueil et I’orientation de ’apprenant ORI 6
3 Accompagnement organisationnel ORG 5
4 Accompagnement pédagogique PED 7
5 Accompagnement technique TECH 3
6 Accompagnement métacognitif MC 4
7 Accompagnement portant sur ’évaluation de ’apprenant EV 5

L’EPAFCH v. 0 intégrait des questions spécifiques quant a la perception des étudiants
des sept dimensions de I’accompagnement du formateur. L’intitulé de chaque question peut
étre consulté en Annexe 1. Les échelles de Likert utilisées pour les réponses au questionnaire
ont été construites sur sept points, afin de recueillir des résultats nuancés. Les réponses
étaient formulées de « Tout a fait d’accord » & « Pas du tout d’accord ».

3.4 STRATEGIE D’ANALYSE

Les réponses au questionnaire ont été analysées a 1’aide du logiciel Jamovi 2.6.2 Dans
tous les tests statistiques pratiqués, I’hypothése nulle a été rejetée quand la valeur de p était
inferieure a .05. De plus, ont été utilisés des tests statistiques appropriés en garantissant la
non-violation des postulats qui leur sont liés : la normalité de la distribution et 1’égalité des
variances. La normalité de la distribution a été étudiée au travers du test de Shapiro-Wilk
(W). Quant a I’égalité des variances, elle a été vérifiée par le test de Levene (F). Comme
énoncé précédemment, les analyses factorielles réalisées sur ’EPAFCH v. 0 visaient a
éprouver sa structure factorielle en sept sous-échelles. Ainsi, afin de déterminer un nombre
de facteurs de ’EPAFCH valide sur le plan statistique, une analyse parall¢le a été réalisée.

La premiére analyse factorielle réalisée durant cette premiere étude empirique était une
analyse factorielle exploratoire (AFE). Elle avait pour but d’éliminer les items de ’EPAFCH
qui contribuaient peu ou pas a une dimension d’accompagnement donnée. Afin de procéder
a une purification de 1’échelle, les items n’expliquant pas suffisamment les sept facteurs ont
éte retirés du modele. Selon Corbiére et Lariviére (2020), le seuil critique minimal accepté

2 The jamovi project (2025). jamovi (Version 2.6) [Computer Software]. Retrieved from
https://www.jamovi.org
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de saturation d’un item était de .30. En outre, lorsqu’un item saturait deux facteurs, un écart
de .30 en valeur absolue entre deux saturations était attendu. Enfin, n’ont été conservés au
minimum que deux items par facteur. De plus, I’hypothése étant que les sept facteurs étaient
reliés entre eux d’un point de vue théorique, la rotation oblique (« oblimin ») a été utilisée.
En effet, comme le pointe Pupion (2012), il est préférable d’utiliser une rotation oblique
lorsqu’est mesuré un construit multidimensionnel. Par ailleurs, la méthode d’extraction
« résidu minimum » a été utilisée en association avec la rotation oblimin. Les conditions de
réalisation de ’AFE ont été vérifiées, de fagon a n’avoir aucune donnée manquante. La
version de 1’outil comprenant 38 items, le ratio était donc de 9.07 participants par item. Selon
Hair et al. (1998), ce ratio est acceptable pour réaliser une AFE. Le contrdle de la sphéricité
et le test d’adéquation de 1’échantillonnage ont été réalisés. Selon Corbiére et Lariviere
(2020), les critéres d’adéquation pour une AFE renvoient a une valeur de p significative au
test de sphéricité de Bartlett et a un coefficient Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) supérieur a .60.
Pour les sept sous-échelles, les résultats mettent en évidence une valeur de p significative
(soit inférieure a .001) au test de sphéricité de Bartlett et un KMO global excellent (entre
922 et .982). Ces résultats indiquent qu’il existe suffisamment de corrélations exploitables
pour entreprendre une analyse factorielle. En outre, ils mettent en évidence que I’échantillon
contribue de maniere cohérente a la mesure du concept étudié. Enfin, la cohérence interne
de la version 0 de ’EPAFCH a également été étudi¢e au travers du calcul de ’alpha de
Cronbach. En effet, selon Pupion (2012), I’alpha de Cronbach reste la méthode la plus
utilisée a cette fin.

Quant a la seconde analyse factorielle réalisée durant cette étude empirique, elle était
confirmatoire. Cette analyse avait pour objectif d’examiner si la structuration de ’EPAFCH
v.0 correspondait aux données observeées. En effet, selon Vallerand et al. (1989), une analyse
factorielle confirmatoire (AFC) permet de constater a quel point un modele sur plusieurs
facteurs serait supporté par I’analyse de la matrice des covariances. Selon Bollen (1989) et
Jackson et al. (2009), la décision prise au sujet d’un modeéle ne peut reposer sur le calcul
d’un seul indice, mais sur une appréciation de la tendance générale des principaux indices.
Comme I’indiquent Hu et Bentler (1999), les indices permettant de tester I’adéquation d’un
modele sont le chi carré, le CFI (Comparative Fit Index), TLI (Tucker Lewis Index), RMSEA
(Root Mean Square Error of Approximation) et le SRMR (Standardized Root Mean Square
Residual). De son coté, Roussel (2005) distingue les indices de mesure absolus de ceux
incrémentaux. Si les premiers permettent d’évaluer en quoi le modéle posé a priori reproduit
correctement les données collectées, les seconds, quant a eux, évaluent I’amélioration de
I’ajustement du modéle en le comparant a un mode¢le plus restrictif. Appelé « modele nul »,
ce dernier constituerait un modele pour lequel toutes les variables observées ne seraient pas
corrélées. Parmi les indices de mesure absolus, 1’auteur distingue notamment le chi carré, le
SRMR et le RMSEA. Si le chi carré est non significatif (p >.05), cela signifie qu’il n’y a
pas de différence entre les matrices de covariances observees et attendues. Dans ce cas, la
réalité des données correspond a la théorie. Quant aux indices SRMR et RMSEA, ils doivent,
selon Delacroix et al. (2021), se situer respectivement dans les normes suivantes : inférieur
a .08 pour le SRMR et entre .05 et .08 pour le RMSEA. Pour les indices de mesure
incrémentaux, Roussel (2005) nomme le TLI et le CFI. Une adéquation du modele a la réalité
observée est considérée comme acceptable si ces indices sont supérieurs a .90. Ainsi, c’est
en se basant sur le calcul des différents indices venant d’étre exposés que la validité de la
structuration de I’EPAFCH v.0 a été étudiée.
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3.5 RESULTATS DE L'ETUDE 1

Auregard de la stratégie d’analyse venant d’étre exposée et plus précisément, de I’analyse
paralléle réalisée, les résultats ont mis en évidence une validité statistique de ’EPAFCH v.
0 lorsque celle-ci est structurée en quatre facteurs. En effet, en imposant un nombre fixe de
sept facteurs pour I’analyse, il n’était pas possible de garder un minimum de deux items par
facteur, comme préconisé par Corbiere et Lariviere (2020). De plus, 1’analyse factorielle
exploratoire a permis de supprimer huit items de I’échelle : une relative a la perception d’un
accompagnement portant sur 1’accueil et ’orientation de I’apprenant (ORIO6) ; deux
concernant I’accompagnement pédagogique (PEDO1 et PEDO05); deux se reférant a
I’accompagnement organisationnel (ORGOl et ORGO02); deux se rapportant a
I’accompagnement technique (TECH02 et TECHO03) et wune correspondant a
I’accompagnement métacognitif de 1’apprenant (MCO04). Pour rappel, le seuil critique
minimal accepté de saturation d’un item était de .30. En outre, lorsqu’un item saturait deux
facteurs, un écart de .30 en valeur absolue entre deux saturations était attendu. Ainsi et au
regard de 1’analyse factorielle exploratoire réalisée durant cette premicre étude empirique,
I’échelle EPAFCH pourrait contenir 30 items répartis en quatre facteurs. Le tableau 3 ci-
apres rend compte de cette nouvelle structuration de 1’échelle en quatre facteurs ainsi que
les items qui s’y rapportent. Le tableau relatif a la contribution de chaque facteur associée
aux charges factorielles peut étre consulté en Annexe 3.

Tableau 3 : Nouvelle structuration de ’EPACH en quatre facteurs aprés I’analyse
factorielle exploratoire

Facteurs Nombre ltems
d’items

1 10 ORI02, ORI03, ORI04, ORGO03, ORG04, PEDO02, PEDO7,
MCO01, MC02, MCO03

2 10 AFF01, AFF02, AFF03, AFF04, AFF05, AFF06, AFF07,
AFF08, ORI01, ORIO5

3 6 ORGO05, PEDO03, PED04, PEDO6, TECHO01, EVO01

4 4 EV02, EV03, EV04, EV05

En outre et avec un indice de confiance a 90 %, les résultats de I’ AFE ont mis en évidence
une saturation factorielle des items variant entre .417 et .939. Selon Roussel (2005) et
Corbiere et Lariviére (2020), celle-ci peut étre considérée comme acceptable. De plus, les
résultats ont montré que la construction de ’EPAFCH sur quatre facteurs expliquait 61.9 %
de la variance. Quant aux corrélations interfactorielles, elles ont mis en évidence que les
quatre facteurs étaient liés, avec des valeurs entre .464 et .769. Enfin, la cohérence interne
de ’EPAFCH structurée en quatre facteurs était satisfaisante car 1’alpha de Cronbach était
supérieur a .80 pour les quatre sous-échelles.

Quant a I’analyse factorielle confirmatoire réalisée durant cette premiére étude empirique,
elle a permis de confronter I’ajustement des deux modéles de 'EPAFCH : celui structuré en
sept facteurs et celui construit en quatre facteurs. Avec un intervalle de confiance a 90 %,
les résultats relatifs aux calculs des indices d’ajustement ont témoigné un meilleur
ajustement du modele aux données pour la structuration de I’EPAFCH en quatre facteurs
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(voir Tableau 4 ci-dessous). Pour la plupart, les valeurs des indices de mesure absolus et
incrémentaux de ’EPAFCH v. 0 structurée en quatre facteurs respectaient les seuils exigés,
ce qui montre que le modele théorique posé reproduisait dans 1’ensemble les données
collectées (TLI=.897, CFl =.906, SRMR =.0576, RMSEA =.0739). Par contre, le chi
carré est resté significatif (p < .001).

Tableau 4 : Comparaison de la qualité d’ajustement de ’EPAFCH v-0 structurée en sept et

quatre facteurs
Indices incrémentaux Indices de mesure absolus
Indices CFI TLI Chi carré SRMR RMSEA
Valeurs >.90 > .90 Non <.08 Entre .05 et .08
seuils significatif
(p > .05)

Valeursdu  .854 841 Significatif .0747 .0836
modele sur p <.001
sept fac-
teurs
Valeursdu  .906 .897 Significatif  .0576 .0739
modele sur p <.001
quatre fac-
teurs

Au regard des résultats précédemment exposés, c’est la structuration de ’EPAFCH en
quatre facteurs qui a été retenue. Cette nouvelle structuration comporte une réelle pertinence
théorique qui fera notamment 1’objet d’une discussion a la fin de cet article. Ainsi,
I’EPAFCH comprend a présent 30 items répartis en quatre sous-echelles. Ces derniéres
correspondent a quatre perceptions de 1’accompagnement du formateur : 1) la perception
d’un accompagnement a I’autonomie et a la responsabilisation en formation (PAAR) ; 2) la
perception d’un accompagnement individualisé (PAI); 3) la perception d’un
accompagnement dans 1’apprentissage (PAA) ; et 4) la perception d’un accompagnement
valorisant la progression de I’apprenant (PAVP). Cette version de ’EPAFCH a 30 items
constitue une premiere version de I’outil, appelée « v. 1 ». Elle peut étre consultée en Annexe
2.

Afin de pouvoir utiliser TEPAFCH v. 1 a des fins de recherches ultérieures, il s’ agissait
d’étudier ses propriétés psychométriques. C’est notamment 1’objectif de la seconde étude
empirique réalisée dans le cadre de cette recherche. En effet, celle-ci vise a vérifier la validité
et la fidélité de 1’échelle, comme I’aborde la partie suivante de cet article.

4. ETUDE 2 : VERIFICATION DE LA VALIDITE ET DE LA FIDELITE DE
L’EPAFCH V. 1

Comme précisé a I’instant, le but de cette seconde étude empirique était de tester les
propriétés psychométriques de ’EPAFCH v. 1, au travers notamment de 1’é¢tude de sa
validité et de sa fidelité. Delacroix et al. (2021) et Roussel (2005) s’accordent pour énoncer
qu’une échelle est considérée comme valide si elle présente des corrélations significatives
entre ses dimensions et des contributions factorielles élevées sur une méme dimension.
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Ainsi, afin de vérifier la validité de ’EPAFCH v. 1, une analyse factorielle confirmatoire
(AFC) associée a des calculs de coefficients de Bravais-Pearson a été réalisée. Si les
coefficients de Bravais-Pearson permettent d’étudier les corrélations entre les quatre sous-
échelles de I’outil, I’AFC, quant a elle, avait pour objectif de vérifier si ’'EPAFCH v. 1
s’ajustait ou non a la réalité des donnees, autrement dit, a la matrice des covariances
observée. Pour rappel, selon Vallerand et al. (1989), une AFC permet de constater a quel
point un mode¢le sur plusieurs facteurs serait supporté par I’analyse de la matrice des
covariances.

Quant a la fid¢lité de ’EPAFCH v. 1, elle a été vérifiée a travers 1’é¢tude de sa stabilité
temporelle et de sa cohérence interne, comme le préconisent Truchon et al. (2010). Pour
faciliter la réalisation de ces différentes verifications, les moyennes des quatre sous-échelles
ont été calculées a partir des scores obtenus a chaque réponse donnée aux échelles de Likert.

4.1 METHODE

La version 1 de 'EPAFCH fut distribuée en novembre et décembre 2023 a 380 étudiants
infirmiers de premiere et de deuxiéme année provenant d’un autre IFSI de la métropole
lilloise que celui de la premiére étude. En effet, la réalisation d’une AFC sur une nouvelle
collecte de données permet, selon Pupion (2012), de vérifier la stabilité de la structure
factorielle identifiée dans une analyse précédente. Comme pour I’étude empirique
précédente, le terrain d’investigation est un IFSI mettant en ceuvre une hybridation des
modalités pédagogiques, notamment au travers des activités d’apprentissage proposées aux
étudiants.

Les étudiants infirmiers furent sollicités lors d’un cours présentiel a I’institut. Ils recurent
les mémes informations que ceux ayant participé a la premiére étude empirique. En outre, la
passation du questionnaire a été réalisée selon les mémes conditions éthiques.

4.2 PROFIL DES PARTICIPANTS

Agés de 18 & 46 ans, 345 participants (65 hommes et 280 femmes) répondirent au
questionnaire. Ces étudiants étaient inscrits, pour la majorité d’entre eux, en formation
initiale. Possédant le plus souvent une expérience hybride de formation avant leur entrée en
IFSI, 101 étudiants travaillaient a c6té de leurs études.

4.3 OUTIL DE RECUEIL DE DONNEES

Comme énoncé précédemment, les tests statistiques ont été réalisés sur ’EPAFCH v. 1
(voir Annexe 2). Les échelles de Likert utilisées pour les réponses au questionnaire ont été
construites sur sept points. Les réponses sont formulées de « Tout a fait d’accord » a « Pas
du tout d’accord ».

4.4 STRATEGIE D’ANALYSE

Le traitement statistique a été réalisé, comme dans 1’étude précédente, a I’aide du logiciel
Jamovi 2.6. Tout d’abord, les conditions de réalisation de I’AFC ont été vérifiées. La v. 1 de
I’EPAFCH comptant 30 items, le ratio était donc de 11,5 participants par item, valeur
acceptable pour cette étude. Enfin, la distribution multivariée suivait une loi normale. Quant
aux différents indices permettant de tester 1’adéquation du modeéle, ils ont été calculés selon
les mémes préconisations que dans la premiére étude empirique. Ainsi, les valeurs des chi
carré, CFIl, TLI, RMSEA et SRMR ont été examinées afin de déterminer la validité de
I’échelle. Apres le calcul des indices précédemment cités, la saturation sur les facteurs latents
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a été mesurée avec le coefficient standardiseé béta. En effet, ce dernier permet de traduire le
lien de chaque item avec son facteur latent, en renseignant notamment sur la saturation entre
les items et leur facteur associe. Pour finir et afin de vérifier que les facteurs covarient et ne
soient pas indépendants, les coefficients de corrélation interfactorielle ont été calculés.
L’ensemble de ces valeurs ont été rapportées dans un diagramme structurel placé dans la
section suivante. Comme annoncé précédemment, la vérification de la validité de ’EPAFCH
v. 1 a également consisté en le calcul de coefficients de corrélations entre les quatre sous-
échelles de I’outil, notamment par I’intermédiaire du coefficient de Bravais-Pearson.

Concernant la fidélité de ’"EPAFCH v. 1, sa cohérence interne a été vérifiée a travers le
calcul de I’indice oméga de McDonald, comme le préconisent Béland et al. (2017). En effet,
selon les auteurs, ’oméga de McDonald s’aveére particuliérement adapté aux construits
multifactoriels. Ainsi, il correspond a la réalité des données collectées en sciences de
I’éducation. Quant a la stabilité temporelle de I’échelle, c’est le t de Student qui a été utilisé
car les quatre sous-échelles suivaient une loi normale. En effet, le test de Shapiro Wilk
mettait en évidence une valeur de p supérieure a .05. Pour rappel, la passation du
questionnaire a été réalisée en novembre et en décembre 2023. Ces deux périodes
correspondent respectivement au test (t1) et au retest (t2). Sur les 380 participants sollicités,
345 ont répondu a I’EPAFCH sur la premiere période (t1). Cependant, un phénomene
d’attrition a été constaté sur le nombre de participants entre les deux phases de test. En effet,
338 participants ont répondu a ’EPAFCH sur la deuxiéme période de passation (t2). Afin
de préserver I’anonymat des répondants, un identifiant leur a été attribué. C’est le méme
identifiant qui a été utilisé pour le deuxiéme temps de passation afin de pouvoir comparer
les réponses données par les participants sur les deux périodes de test.

Les résultats de cette deuxieme étude empirique sont présentés dans la section suivante.
IIs ont été scindés en deux parties. Dans la premiére, les résultats relatifs a la validité de
I’EPAFCH v. 1 sont exposés, avec notamment ceux de I’AFC et des calculs de coefficients
de corrélations. Quant a la deuxieme partie, elle met en évidence les résultats se rapportant
a la fidélité de I’échelle : sa stabilité temporelle et sa cohérence interne. La section se termine
sur une proposition de diagramme structurel. Comme annoncé précédemment, celui-ci
contient notamment les valeurs relatives aux coefficients standardisés béta mesurant la
saturation sur les facteurs latents ainsi que celles se rapportant aux coefficients de corrélation
interfactorielle.

4.5 RESULTATS DE L'ETUDE 2
4.5.1 Validité de I'epafch v.1

Les résultats des calculs des indices d’ajustement pour la premicre version de ’EPAFCH
ont témoigné d’un bon ajustement du modéle aux données (voir Tableau 5 ci-dessous).

Tableau 5 : Qualité d’ajustement de "TEPAFCH v. 1

Indice Valeurs seuils Valeurs du modele
Indices incrémentaux CFI >.90 919
TLI >.90 910
Indices de mesure absolus Chi carré  Non significatif (p > .05) Significatif p <.001
SRMR <.08 .0469
RMSEA Entre .05 et .08 0794
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Pour la plupart, les valeurs des indices de mesure absolus et incrémentaux respectaient
les seuils exigés, ce qui montre que le mod¢le théorique posé reproduisait dans 1’ensemble
les données collectées. En effet et avec un intervalle de confiance a 90 %, les valeurs des
indices incrémentaux sont correctes (CFI =.919, TLI =.910), tout comme celles relatives
aux indices de mesure absolus (SRMR =.0469, RMSEA = .0794). Par contre, le chi carré
est resté significatif (p < .001).

Concernant les saturations factorielles, les résultats ont montré que tous les items
saturaient positivement leur facteur correspondant avec un indice de confiance de 95 %. En
effet, les valeurs de I’estimation standard allaient de .673 a .945. En outre, tous les
coefficients étaient significatifs et semblaient aller dans le sens attendu. En effet, la valeur
de p était inférieure a.001. Ainsi, les quatre facteurs relatifs aux perceptions de
I’accompagnement covariaient et n’étaient pas indépendants. Pour les calculs de coefficients
de corrélations entre les quatre sous-échelles de ’EPAFCH v. 1 (voir Tableau 6 ci-dessous),
les résultats ont mis en évidence des corrélations entre les quatre perceptions de
I’accompagnement. En effet, avec un indice de confiance de 95 %, les valeurs des
coefficients de Bravais-Pearson se situaient entre .633 et .794 avec une valeur de p
significative (<. 001). Compte tenu des résultats obtenus au travers de I’AFC et des calculs
de corrélations, la validité de ’EPAFCH v. 1 a été considérée comme étant acceptable.

Tableau 6 : Coefficients de corrélation de Bravais-Pearson calculés entre les quatre sous-
échelles de ’EPAFCH v. 1

PAAR PAI PAA PAVP
PAAR ~
PAI 0.794%** _
PAA 0.760%** 0.694%** ~
PAVP 0.718%** 0.701%** 0.633%** ~

Note. N = 345.PAl = perception d'un accompagnement individualisé ; PAAR = perception d'un accompagnement a |'autonomie et a la
responsabilisation en formation ; PAA = perception d'un accompagnement dans |'apprentissage ; PAVP = perception d'un accompa-
gnement valorisant la progression de I'apprenant. *** p < .001

4.5.2 Fidélité de 'TEPAFCH v. 1

Comme énoncé précédemment, la fidélité de ’EPAFCH v. 1 a été vérifiée a travers
I’étude de sa stabilité temporelle et de sa cohérence interne. Avec un indice de confiance de
95 9%, les résultats mettent en évidence une stabilité temporelle satisfaisante de I’échelle. En
effet, ils n’ont pas montré de différence significative dans les réponses données par les
participants entre les deux phases de test. Ainsi, la valeur de p est supérieure a .50 pour les
quatre sous-échelles de ’EPAFCH?® (PAI (t(337) =0.88, p = .382, d = 0.05; CI 95%) ;
PAAR (t(337) =1.83,p =.068,d =0.10 ; Cl 95 %) ; PAA (t(337) =1.37,p=.172,d =0.07 ;
C195 %) ; PAVP (1(337) =-0.09, p =.928, d =-0.005 ; CI 95 %)).Cependant, les valeurs d
de I’indice de Cohen témoignent d’une taille de I’effet faible. Concernant les résultats relatifs
a la cohérence interne de ’EPAFCH v. 1, ils ont montré un taux oméga de McDonald a .907.

3Note. N (t1) = 345 ; N(t2)=338. PAI = perception d’un accompagnement individualisé ; PAAR = perception
d’un accompagnement a l’autonomie et a la responsabilisation en formation; PAA = perception d’un
accompagnement dans ’apprentissage ; PAVP = perception d’un accompagnement valorisant la progression
de I’apprenant.
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Ainsi, la cohérence interne de 1’outil peut étre considérée comme satisfaisante. Compte-tenu
des résultats relatifs a sa stabilité temporelle et sa cohérence interne, la fidélité de ’EPAFCH
v. 1 a été considérée comme étant acceptable.
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Figure 1 : Structure factorielle retenue pour ’EPAFCH v. 1

Avant de procéder a la discussion des résultats venant d’étre énoncés, la structure
factorielle de ’EPAFCH v.1 a été représentée dans la figure 1. Cette derniere met
notamment en évidence les valeurs relatives aux coefficients standardisés béta mesurant la
saturation sur les facteurs latents ainsi que celles se rapportant aux coefficients de corrélation
entre les quatre facteurs du modele.

5. DISCUSSION DES RESULTATS ET CONCLUSION

Cette recherche avait pour objectif d’élaborer et de valider une échelle visant & mesurer,
du point de vue de la perception des apprenants inscrits en contexte hybride,
I’accompagnement du formateur dans toutes ses dimensions. La définition du concept de la
perception d’accompagnement a été établie en s’appuyant sur les travaux scientifiques de
plusieurs auteurs. Ceux-ci ont permis de caractériser la perception des apprenants concernant
I’accompagnement du formateur en formation hybride en sept dimensions :

- 1) ’accompagnement portant sur ’accueil et 1’orientation de I’apprenant ;
- 2) I’accompagnement organisationnel ;

- 3) Paccompagnement pédagogique ;

- 4) I’accompagnement socioaffectif et motivationnel ;

- 5) ’accompagnement technique ;

- 6) ’accompagnement métacognitif ;

- 7) Paccompagnement portant sur 1I’évaluation de I’apprenant.
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En outre, une recension des écrits scientifiques en sciences de 1’éducation et de la
formation depuis ces dix derniéres années a révélé un manque d’outils mesurant, du point
de vue des apprenants, I’accompagnement de leur formateur dans les dimensions évoquées
ci-dessus. Elaborée en 2020 sous la forme d’un questionnaire abordant toutes les dimensions
de I’accompagnement du formateur, la version préliminaire (v. 0) de ’EPAFCH comportait
38 items répartis en sept sous-échelles.

Des analyses factorielles ont fait 1’objet d’une premiére étude empirique, menée en 2022
aupres de 345 étudiants infirmiers. Elles ont conduit notamment & une premiere version de
I’EPAFCH (v. 1) contenant 30 items répartis en quatre facteurs. La structuration de
I’EPAFCH en quatre sous-échelles (voir Annexe 2) comporte une réelle pertinence
théorique. En effet, premier facteur de 1’échelle, intitulé « perception d’un accompagnement
a lautonomie et a la responsabilisation », regroupe plusieurs dimensions de
I’accompagnement du formateur : organisationnelle (ORG03 et ORGO04), pédagogique
(PEDO2 et PEDO07), métacognitive (MCO1, MCO02 et MCO03) et portant sur 1’accueil et
I’orientation de I’apprenant (ORI02, ORIO3 et ORIO4). La cohérence théorique de ce
regroupement réside dans le fait que plusieurs de ces items portent sur la perception d’un
encouragement par le formateur a ’autonomie en formation, tandis que d’autres font
référence a la perception d’un accompagnement favorisant la responsabilisation. Pour
rappel, I’accompagnement organisationnel consiste a aider 1’apprenant a exercer son
autonomie en formation (Paul, 2012 ; Pelletier et al., 2022 ; Reilly, 2020 ; Rodet, 2012). Les
items ORGO3 et ORGO4 illustrent parfaitement cet encouragement a la prise d’initiatives. Si
I’autonomie en formation de 1’apprenant peut également étre facilitée par un sentiment
d’appartenance a I’institut (ORI02) et a la promotion (ORI03), elle peut aussi étre favorisée
par 1’établissement d’objectifs précis (ORI04). Ainsi, soutenu a la fois par son institution,
son formateur et ses pairs, I’apprenant peut prendre les décisions qui lui semblent pertinentes
pour sa formation, en adéquation avec ses objectifs personnels. De plus, en encourageant la
collaboration entre les apprenants afin d’améliorer leur apprentissage (PEDO02), le formateur
promeut leur autonomie en formation. En effet, au travers de 1’entraide avec leurs pairs, les
apprenants peuvent par eux-mémes trouver la solution a leurs difficultés d’apprentissage. En
outre, en l’incitant a s’interroger notamment sur les situations vécues et les émotions
ressenties en formation (MCO01, MCO02 et MCO03), le formateur aide 1’apprenant a adopter
une posture réflexive par rapport a ses actes. Comme le précise Paul (2012), ce procédé
métacognitif permet alors a ’apprenant d’identifier les savoirs expérientiels transférables
pour agir la prochaine fois avec davantage de pertinence. Il est ainsi responsabilisé dans ses
actes. Ce soutien a la responsabilisation est également favorisé par une attitude du formateur
suscitant ’esprit critique de I’apprenant vis-a-vis de sa formation (PEDO7). Ce dernier se
sent alors libre d’exprimer ce qu’il pense du dispositif de formation dans lequel il étudie.

Le deuxiéme facteur de I’échelle, dénommé « perception d’un accompagnement
individualisé », regroupe deux items relatifs a 1’accueil et 1’orientation de 1’apprenant
(ORIO1 et ORIOS) aux cotés des huit autres portant sur I’accompagnement socioaffectif et
motivationnel du formateur (AFFO1 a AFF08). Pour rappel, la dimension socioaffective et
motivationnelle de I’accompagnement se référe, comme le pointent Glikman (2002, 2011),
Paul (2009, 2020), Rodet (2011) et Rached et Gharib (2014), a la perception par 1’apprenant
d’une relation individualisée, ajustée entre ses besoins et ses attentes. L’item ORIOS portant
sur la perception de la prise compte du projet professionnel de 1’apprenant s’accorde tout a
fait a la perception d’un accompagnement individualisé. Quant a I’information apportée par
le formateur sur le dispositif de formation (ORIO1), elle peut étre pergue par I’apprenant
comme la transmission singuliére d’éléments importants pour le bon déroulement de sa
formation.
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Quant au troisiéme facteur de 1’échelle, appelé « perception d’un accompagnement dans
I’apprentissage », il renvoie également a plusieurs dimensions de I’accompagnement du
formateur : organisationnel, pédagogique, technique et portant sur 1’évaluation de
I’apprenant. Dés lors, cette perception porte aussi bien sur une aide du formateur dans la
planification du travail (ORGOS5) ou dans I’utilisation des outils numériques utiles pour
apprendre (TECHO1), que sur un soutien de celui-ci dans la préparation des évaluations
(PEDO06 et EVO01) ou dans les difficultés d’apprentissage (PEDO03 et PED04).

Pour le quatrieme facteur de I’EPAFCH, celui nommé « perception d’un
accompagnement valorisant la progression de I’apprenant », il regroupe quatre items de
I’accompagnement portant sur 1’évaluation de I’apprenant. En favorisant son autoévaluation
(EV05) ou en lui transmettant son appréciation quant a ses progrés en formation (EV02), le
formateur aide I’apprenant a percevoir son évolution dans son cursus d’études. De plus, le
fait de recevoir des félicitations et d’étre reconnu dans ses efforts accomplis (EV03 et EV04)
participe également a la perception de I’apprenant d’un accompagnement valorisant sa
progression en formation.

Une deuxiéme étude empirique, menée en 2023 aupres de 345 étudiants issus d’un autre
institut de formation que ceux sollicités durant la premiére étude, a pu confirmer la
structuration factorielle de ’EPAFCH v. 1 en quatre sous-échelles, notamment par la mise
en évidence d’un bon ajustement dans I’ensemble du modéle aux données observeées.
Associée a des calculs de corrélations entre les quatre sous-échelles de 1’outil, 1’analyse
factorielle confirmatoire a témoigné d’une validité satisfaisante. Quant a la fidélité¢ de
I’EPAFCH v. 1, elle a également été considérée comme étant correcte. Ainsi, les résultats
issus de cette deuxiéme étude ont mis en avant des propriétés psychométriques acceptables
de I’échelle.

Pour conclure, bien que les propriétés psychométriques de '’EPAFCH doivent étre
consolidées par la réalisation d’autres analyses afin notamment de recueillir de nouveaux
indices d’ajustement du modele, les présents résultats concernant sa validité et sa fidélité
semblent encourageants. La perspective principale serait de faire de ’EPAFCH un outil
permettant d’optimiser les dispositifs d’aides a la réussite mis en ceuvre par les
¢établissements d’enseignement supérieur. En effet, selon De Clercq et al. (2022), bien
qu’une énergie importante soit aujourd’hui mobilisée par les institutions d’enseignement
supérieur pour promouvoir la réussite des apprenants, le manque de référentiel commun
concernant les pratiques et les objectifs de ’accompagnement limite considérablement la
portée des actions menées. De plus, les auteurs pointent également le manque de rigueur
méthodologique dans 1’évaluation des actions d’accompagnement menées auprés des
apprenants. Ce bilan concernant les pratiques d’accompagnement en enseignement supérieur
peut expliquer le manque d’outils mesurant, du point de vue de 1’apprenant, I’ensemble des
dimensions de I’accompagnement des formateurs. Il pointe également ’utilité de ’"EPAFCH
pour la recherche en sciences de I’éducation et de la formation.
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ANNEXES

ANNEXE 1

Version préliminaire (v-0) de ’EPAFCH (Echelle de Perception de 1’ Accompagnement du
Formateur en Contexte Hybride). 38 items

Sous-échelle 1 : accompagnement socio-affectif et motivationnel

AFF 01 | Mon formateur référent soutient mon apprentissage de fagon individualisée.

AFF 02 | Mon formateur référent manifeste de I’intérét pour ma situation personnelle

AFF 03 | Mon formateur référent m’aide a prendre confiance en moi

AFF 04 | Mon formateur référent m’aide a vivre sereinement les aléas de ma formation

AFF 05 | Mon formateur est disponible pour m’écouter quand je le sollicite

AFF 06 Mon formateur référent est chaleureux et bienveillant

AFF 07 | Mon formateur référent comprend ce que je vis en tant qu’étudiant(e)

AFF 08 | Mon formateur référent ne me juge pas

Sous-échelle 2 : accompagnement portant sur ’accueil et I’orientation de I’apprenant

ORI 01 | Mon formateur référent m’informe sur le dispositif de formation

ORI 02 | Mon formateur référent m’aide a ressentir un sentiment d’appartenance a 1’institut

ORI 03 | Mon formateur référent m’aide a ressentir un sentiment d’appartenance a ma promotion
ORI 04 | Mon formateur référent m’aide a faire émerger les objectifs personnels de ma formation
ORI 05 | Mon formateur référent prend en compte mon projet professionnel

ORI 06 | Mon formateur référent m’incite a faire le point sur mes stratégies d’apprentissage

Sous-échelle 3 : accompagnement organisationnel

ORG 01 | Mon formateur référent me présente les méthodes dont j’ai besoin pour bien m’organiser

ORG 02 | Mon formateur référent aide a nous organiser entre étudiants au sein du groupe de suivi pédagogique

ORG 03 Mon formateur référent m’aide a étre autonome dans ma formation

ORG 04 | Mon formateur référent m’encourage a prendre des initiatives concernant 1’organisation de ma formation

ORG 05 | Mon formateur référent m’aide dans la planification de mon apprentissage (planning de révisions...)

Sous-échelle 4 : accompagnement pédagogique

PED 01 | Mon formateur référent m’aide dans mon apprentissage en répondant & mes questions avec clarté et

précision

PED 02 | Mon formateur référent nous encourage a collaborer entre étudiants pour améliorer notre apprentissage

PED 03 | Mon formateur référent s’adapte a mes besoins d’apprentissage (fournit des ressources complémentaires

pour mieux comprendre le contenu...)

PED 04 | Mon formateur référent m’aide dans mes difficultés d’apprentissage

PED 05 | Mon formateur référent m’aide dans 1’appropriation des méthodologies vues a I’'IFSI (analyses de pra-

tique, projets de soins...)

PED 06 | Mon formateur référent m’aide dans la préparation de mes évaluations

PED 07 | Mon formateur référent m’encourage a exprimer ce que je pense du dispositif de formation

Sous-échelle 5 : accompagnement technique

TECH | 01 | Mon formateur référent m’aide dans I’utilisation de la plateforme pédagogique.

TECH | 02 | Mon formateur référent nous encourage a s’entraider entre étudiants lors de difficultés techniques
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TECH | 03 | Mon formateur référent m’encourage a exprimer ce que je pense des outils numériques utilisés en for-
mation
Sous-échelle 6 : accompagnement métacognitif
MC 01 | Mon formateur référent m’aide a réfléchir sur ma fagon d’apprendre
MC 02 | Mon formateur référent m’aide a prendre conscience de mes différents affects ressentis lors de mon
apprentissage
MC 03 | Mon formateur référent m’aide a prendre du recul vis-a-vis de ma formation
MC 04 | Mon formateur référent m’aide a mettre en ceuvre des stratégies de travail efficaces
Sous-échelle 7 : accompagnement portant sur 1’évaluation de I’apprenant
EV 01 | Mon formateur référent m’informe avec clarté et précision des critéres d’évaluation pour les différentes
unités d’enseignement
EV 02 | Mon formateur référent me transmet son évaluation concernant ma progression en formation
EV 03 | Mon formateur référent me félicite lorsque je réussis
EV 04 | Mon formateur référent valorise mes efforts et mes progres
EV 05 | Mon formateur référent m’aide a m’autoévaluer
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ANNEXE 2

Premiére version (v. 1) de "TEPAFCH (Echelle de Perception de I’ Accompagnement du
Formateur en Contexte Hybride). 30 items.

Sous-échelle 1 : perception d’un accompagnement a I’autonomie et a la responsabilisation

ORI 02 Mon formateur référent m’aide a ressentir un sentiment d’appartenance a 1’institut

ORI 03 Mon formateur référent m’aide a ressentir un sentiment d’appartenance a ma promotion

ORI 04 Mon formateur référent m’aide a faire émerger les objectifs personnels de ma formation

ORG 03 Mon formateur référent m’aide a étre autonome dans ma formation

ORG 04 Mon formateur référent m’encourage a prendre des initiatives concernant 1’organisation de ma forma-
tion

PED 02 Mon formateur référent nous encourage a collaborer entre étudiants pour améliorer notre apprentissage

PED 07 Mon formateur référent m’encourage a exprimer ce que je pense du dispositif de formation

MC 01 Mon formateur référent m’aide a réfléchir sur ma fagcon d’apprendre

MC 02 Mon formateur référent m’aide a prendre conscience de mes différents affects ressentis lors de mon
apprentissage

MC 03 Mon formateur référent m’aide a prendre du recul vis-a-vis de ma formation

Sous-échelle 2 : perception d’un accompagnement individualisé

AFF 01 Mon formateur référent soutient mon apprentissage de facon individualisée.
AFF 02 Mon formateur référent manifeste de I’intérét pour ma situation personnelle
AFF 03 Mon formateur référent m’aide a prendre confiance en moi

AFF 04 Mon formateur référent m’aide a vivre sereinement les aléas de ma formation
AFF 05 Mon formateur est disponible pour m’écouter quand je le sollicite

AFF 06 Mon formateur référent est chaleureux et bienveillant

AFF 07 Mon formateur référent comprend ce que je vis en tant qu’étudiant(e)

AFF 08 Mon formateur référent ne me juge pas

ORI 01 Mon formateur référent m’informe sur le dispositif de formation

ORI 05 Mon formateur référent prend en compte mon projet professionnel

Sous-échelle 3 : perception d’un accompagnement dans I’apprentissage

ORG 05 Mon formateur référent m’aide dans la planification de mon apprentissage (planning de révisions...)

PED 03 Mon formateur référent s’adapte a mes besoins d’apprentissage (fournit des ressources complémentaires

pour mieux comprendre le contenu...)

PED 04 Mon formateur référent m’aide dans mes difficultés d’apprentissage
PED 06 Mon formateur référent m’aide dans la préparation de mes évaluations
TECH 01 Mon formateur référent m’aide dans 1’utilisation de la plateforme pédagogique.
EV 01 Mon formateur référent m’informe avec clarté et précision des critéres d’évaluation pour les différentes

unités d’enseignement

Sous-échelle 4 : perception d’un accompagnement valorisant la progression de ’apprenant

EV 02 Mon formateur référent me transmet son évaluation concernant ma progression en formation
EV 03 Mon formateur référent me félicite lorsque je réussis

EV 04 Mon formateur référent valorise mes efforts et mes progres

EV 05 Mon formateur référent m’aide a m’autoévaluer
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ANNEXE 3

Charges factorielles de I’'EPAFCH (Echelle de Perception de I’ Accompagnement du
Formateur en Contexte Hybride) en quatre facteurs avec rotation oblique (N=345).

Facteurs

1 2 3 4 Unicité
AFF01 0.599 0.3810
AFF02 0.669 0.3450
AFF03 0.507 0.3187
AFF04 0.519 0.2846
AFF05 0.744 0.4164
AFF06 0.878 0.2664
AFF07 0.670 0.3706
AFF08 0.687 0.4147
ORIO01 0.359 0.4992
ORI02 0.544 0.3151
ORI03 0.420 0.4544
ORI04 0.638 0.3778
ORI05 0.432 0.5995
ORGO03 0.600 0.4920
ORG04 0.790 0.3870
ORGO05 0.714 0.4314
PEDO2 0.466 0.5320
PEDO3 0.713 0.2892
PEDO04 0.671 0.3322
PEDO06 0.847 0.2524
PEDO7 0.629 0.4317
TECHO1 0.754 0.4368
MCo1 0.656 0.4321
MC02 0.835 0.2604
MC03 0.751 0.3191
EVO01 0.542 0.5074
EV02 0.502 0.5268
EV03 0.821  0.2373
EV04 0.939  0.0808
EV05 0417  0.4516
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