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AVANT-PROPOS

La présente these est répartie en quatre chapitres distincts. Le chapitre | présente le
contexte général. Le chapitre 2, pour sa part, présente un article intitulé « Coaching exécutif
en milieu organisationnel . Etude empirique du lien entre le coaching et le sentiment
d’efficacité personnelle lié a une compétence de gestion» et porte essentiellement sur
I’efficacité du coaching exécutif a favoriser le développement du sentiment d’efficacité
personnelle. Cette premicre étude empirique révele essentiellement les résultats obtenus
quant a la variation du SEP suite au programme de développement du leadership. Cette étude
procure I’avantage de compenser pour certaines limites méthodologiques retrouvées dans les
études antérieures. En effet, elle utilise tout d’abord un devis de recherche longitudinal de
type prétest-posttest a groupe unique. De plus, les participants recoivent une partie du
traitement, le coaching exécutif, a des intensités variables, ce qui permet de cerner avec une
plus grande précision I’effet du coaching exécutif sur les retombées de la démarche qu’un
devis classique prétest-posttest a groupe unique. Cette caractéristique permet en effet d’1soler
I’effet spécifique du coaching exécutif, ce que plusieurs €tudes n’ont pas proposé.
Finalement, cette étude est la premiere €tude connue a évaluer la capacit€ du coaching
exécutif a favoriser le développement du SEP envers des compétences spécifiques visées par

un programme de formation.

Le chapitre 3 présente un article intitulé « The coach-coachee relationship in executive
coaching: A field study ». Cet article porte sur I’alliance de travail en coaching exécutif. La
nature du réle joué par I’alliance de travail sur la relation existant entre le nombre de séances
de coaching regues et le sentiment d’efficacité personnelle est approfondie. Cette deuxieme
élude s’avere particulierement pertinente, puisque malgré I'importance accordée a la relation
dans le processus thérapeutique et le consensus sur I'importance de la relation dans la
littérature sur le coaching exécutif, aucune étude connue n’a étudié empiriquement |’impact
de la relation sur le succes d un processus de coaching exécutif. L'étude de ses déterminants

n’a également fait 'objet d’aucune €tude. Aussi, cette étude constitue une des rares tentatives



9

de mettre en relation les perceptions des coachés et des coachs d’une méme dyade. L’analyse

de dyades permet plus de profondeur a I’étude d’un tel processus relationnel (Joo, 2005).

Le chapitre 4, pour sa part, constitue une discussion générale des différents résultats
oblenus. Ce chapitre présente une synthese et une analyse critique des résultats observés en
plus de souligner les forces et les lacunes méthodologiques de I'étude. Des pistes de
recherches futures ainsi que certaines considérations pratiques et éthiques liées a

I’implantation de programme de coaching exécutif sont explorées.

II est finalement important de noter que les deux articles constitués des chapitres 2 et 3
sont soumis pour publication a des revues scientifiques avec comité de pairs. L'article du
chapitre 2 a €€ soumis a la revue scientifique Revue canadienne des sciences de
Uadministration, alors que l'article du chapitre 3 a ét€ soumis a la revue scientifique Human
Resource Development Quarterly. Les accusés de réception des éditeurs se trouvent a

I'Appendice 1.
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RESUME

Cette these porte sur le coaching exécutif en milieu organisationnel, une méthode de
développement des compétences en trés forte croissance dans les organisations depuis les
quinze dernieres années (Bacon & Spear, 2003; Styhre, 2008). La popularité de cette
nouvelle approche de formation n’a cessé de progresser, et ce, malgré une rareté¢ d’appuis
scientifigues (Joo, 2005; Kilburg, 2000). Certains auteurs vont méme jusqu’a affirmer que le
coaching exécutif est sur-utilisé dans les organisations étant donné le peu d’études
empiriques ayant étudi€ son efficacité (McGovern et al., 2001). Cette recherche vise a
combler en partie ce vide. Spécifiquement, deux objectifs sont visés. Premierement, vérifier
si le coaching exécutif est une méthode efficace pour favoriser le développement de
compétences de gestion. Devant le défi considérable pos€ par la mesure du transfert des
apprentissages d’habiletés relationnelles, et appuy€ par la quantit€ d’études ayant démontré
des corrélations élevées entre le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) et la performance
(Stajkovic & Luthans, 1998a), I’impact d’un programme de coaching exécutif sur le SEP des
participants a été évalué. Deuxiémement, explorer le processus du coaching afin de mieux
comprendre les facteurs sous-jacents a son efficacité. Alors qu’un nombre important
d’auteurs suggerent que la relation entre coach et coaché contribue fortement au succes d’une
démarche de coaching (Kampa & White, 2002; Lowman, 2005), aucune étude empirique n’a
a notre connaissance approfondi cette question. En réponse, la présente étude a testé
empiriquement Pimpact de 1’alliance de travail, un concept issu de la littérature sur les
processus thérapeutiques, sur le succés d’une intervention de coaching exécutif en miheu
organisationnel. L’influence de I’alliance de travail sur le développement du SEP des
participants, tout comme certains déterminants de celle-ci liés aux compétences du coach et
aux caractéristiques du contexte de formation ont €t€ étudiés. Toutes les données de cette
thése ont éié recueillies dans une grande entreprise du miliew manufacturier ayant son siége
social au Canada, et ce aupres de deux échantillons : 73 gestionnaires recevant du coaching
exécutif sur une période de huit mois et 24 coachs. Trente et une dyades coach-coaché ont €té
ainsi formées.

Pour le premier objectif visé, les résultats indiquent que le nombre de séances de
coaching exécutif regues est un déterminant significatif du SEP des participants, et ce apres
avoir contrblé pour le SEP pré-formation et les autres méthodes de formation. Les résultats
indiquent €galement que la perception d'utilité, I'engagement affectif et le soutien pergu
entretiennent des liens significatifs avec le SEP, tandis qu’aucun lien significatif n’a €t
observé entre ’orientation d’apprentissage et le SEP. En regard du deuxié¢me objectif de cette
thése, les résultats indiquent que |’alliance de travail joue un réle médiateur dans la relation
entre le nombre de séances de coaching exécutif recues et le développement du SEP. Aussi,
les résultats d’une analyse de régression identifient plusieurs déterminants a I'alliance de
travail. Ainsi, le SEP des coachs en regard d’habiletés d’alignement vers I’apprentissage et
les résultats, la motivation a transférer des coachés, la perception de soutien de leur supérieur
immédiat ainsi que le nombre de séances de coaching recues sont des déterminants
significatifs de I'alliance de travail. Les résultats n’indiquent toutefois pas que le SEP des
coachs a I’endroit d’habiletés relationnelles et de communication constitue un déterminant de
["alliance de travail.
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Mots-clés : Coaching exécutif, efficacité, sentiment d’efficacité personnelle, alliance de
travail, habiletés de coaching.
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CONTEXTE GENERAL



CHAPITRE 1

CONTEXTE GENERAL

1.1. Mise en contexte

Dans un monde qui se complexifie toujours davantage, I’apprentissage humain revét de
plus en plus d’importance. Le monde de la gestion contemporaine n’y échappe pas. Jamais
auparavant les gestionnaires n’ont €té€ inondés par autant d’informations et de données. Des
décisions prises par une entreprise sud-américaine peuvent en affecter une autre a Montréal.
La compétition internationale est venue, pour beaucoup d’entreprises, changer les parametres
et la complexit€ de leur gestion. Les organisations peinent toutefois a s’adapter et a demeurer
flexibles dans un environnement ou les changements se succédent si rapidement. Pour
Gregory Bateson (1972), cette difficulté a s’adapter a ces changements si rapides s’expliquent
par le développement phylogénétique de I’esprit humain. En effet, de fagon a s’adapter a son
environnement et a survivre le plus longtemps possible dans celui-ci, Pesprit humain s’est
développé de fagon a comprendre les lois de son milieu et a reproduire les actions ayant eu
des conséquences positives. Ces raccourcis de I’esprit pour arriver a ses objectifs ont
empéché I"'Homme d’utiliser I’entiereté des possibilités offertes par son cerveau dans son
analyse de I’environnement. Ces automatismes de la conscience empécheraient I’Homme de
prendre conscience de la nature systémique des écosystemes dans lesquels il évolue, et
I’ameneraient a moins bien prendre sa place dans la structure systémique globale. Ces
mécanismes adaptatifs, ayant pris naissance dans un environnement hostile et hors de
contrdle, résistent toutefois a faire place a de nouveaux comportements mieux adaptés a
I'environnement maitrisé d’aujourd’hui. 11 est, en effet, indiscutable que ’'Homme n’est plus
menacé par d’autres especes el qu'il est définitivement en mattrise de I’environnement (trop
diront certains), mais il demeure résistant a apprendre de nouvelles fagcons d’entrer en contact

avec le monde (Csikszentmihalyi, 1993).



1.1.1 L’organisation apprenante

Pour Peter Senge, c’est toute la philosophie de gestion de nos organisations qui est en
cause. Bien que I’étre humain vienne au monde avec un désir insatiable d’apprendre et
d’expérimenter, «les institutions principales de notre sociét€é s’orientent de fagon
prédominante vers le controle plutdt que I’apprentissage, en récompensant les individus pour
leur bonne performance plutdt qu’en cultivant leur curiosité naturelle et leur pulsion a
apprendre (Senge, 1990b, p. 7) ». Les situations nécessitant un apprentissage sont plus
souvent qu’autrement pergues comme menagantes parce qu’elles s’accompagnent de la peur
de paraitre incompétent, méme de fagon passagere. Pour éviter ces sentiments embarrassants,
les individus concernés se cantonnent souvent dans des routines défensives qui leur font
prendre des décisions moins €clairées qu’elles pourraient I’€tre si I'individu voulait s’ouvrir a
ces nouvelles expériences pour apprendre d’elles. Comme le mentionne Senge, en mettant
I’emphase sur la performance comme moyen d’obtenir ’approbation, les entreprises ont crég,
ironiquement, des conditions menant a des performances médiocres. En effet, a long terme,
une performance supérieure dépend d’un apprentissage supérieur, et ce de tous les membres
de Porganisation. Senge identifie le leadership comme cause fondamentale expliquant la
difficulté des organisations a établir une véritable culture d’apprentissage. La vision du leader
« qui €tablit la direction, prend des décisions clés, et énergise ses troupes » est fortement
ancrée dans une vision individualiste du pouvoir ne reconnaissant pas les forces systémiques

et les apprentissages collectifs.

Dans son livre La Cinquiéme Discipline (1990a), Peter Senge invite les entreprises a
devenir de véritables organisations apprenantes, capables de s adapter rapidement aux réalités
organisationnelles instables, mais aussi capables de sortir du cadre paradigmatique et
d’épouser une vision plus systémique des sources de changements. Le succés futur de bon
nombre d’organisations repose maintenant sur la vitesse a laquelle ses membres pourront
apprendre et transférer leurs connaissances ou nouvelles idées dans leur milieu de travail
(Holton & Baldwin, 2003). Atnsi, pour plusieurs entreprises, la formation est désormais
considérée non plus comme une facette obligatoire et coliteuse de la vie orgamsationnelle,
mais plutdt comme une arme compétitive importante dans la course aux talents et

I"innovation (Danielson & Wiggenhorn, 2003). En lien, Gray (2006) souligne que les



gestionnaires, peu importe leur niveau de compétence, ont besoin de soutien pour faire face

aux discontinult€s constantes dans leur vie et leur environnement de travail.

1.1.2 Le transfert des apprentissages

La réalité organisationnelle du troisieme millénaire exige des gestionnaires de nouvelles
compétences et une capacité d’apprentissage améliorée. L apprentissage en gestion demeure
toutefois une des actions organisationnelles les moins bien comprises. En effet, force est de
constater qu’une partie substantielle des investissements réalisés en formation n’est jamais
rentabilisée, résultat d’un faible transfert des apprentissages en emploi. Défini comme
Papplication, la généralisation et le maintien des nouvelles connaissances el habiletés
abordées en formation (Ford & Weissbein, 1997), le transfert des apprentissages constitue un
enjeu important pour les organisations. Au Québec, la Loi favorisant le développement de la
Sformation de la main-d'ceuvre, stipulant que toute entreprise dont la masse salariale dépasse
un million de dollars est tenue d’investir au moins 1% de celle-ci dans la formation de son
personnel constitue un incitatif 1mportant vers la formation. Beaucoup d’organisations
continuent d’axer I’apprentissage des employés autour de formations traditionnelles données
par des experts et des universitaires. Toutefois, dans le contexte actuel ou la plupart des pays
industrialisés vivent une transition vers une société du savoir reposant en grande partie sur le
capital humain (Ulrich & Brockbank, 2005), les compélences a développer sont souvent de
nature interpersonnelle, et ainsi plus complexe 2 enseigner. A cet égard, les études
démontrent des résullals peu encourageants en ce qui a trait au transfert des connaissances el
des habilelés apprises en formation traditionnelle. Noe et Schmit (1986), dans une étude sur
les effets de la formation donnée a des administrateurs, montraient une amélioration de
seulement 8§% sur six indicateurs du comportements tels la sensibilit€é aux autres, le
leadership et la prise de décision trois mois apres la formation, tandis que Holton et Baldwin
(2003) rapporteni que seulement 10% de ce qui est abordé en formation est par la suite
transféré en emploi. Lorsqu’on sait que seulement aux Etats-Unis, 58,5 milliards de dollars
ont été alloués a la formation dans I’année 2007 ("Training 2007 Industry Report,”), ces

résultats apparaissent inquiétants.

Plusieurs raisons peuvent exphquer le faible taux de transfert des programmes de

formations traditionnelles. Marquardt (2000) attribue ces résultats mitigés au caractere isolé



des sujets trait€s, qui ne lavorise pas une intégration entre les différentes spheres de
compétences professionnelles et personnelles. Ces formations permettent souvent le
développement d’habiletés techniques appropriées, mais Jaissent plus souvent qu’autrement
les aspects sociaux et interpersonnels de cOté, alors que ceux-ci sont fondamentaux dans la
vie organisationnelle. Ram (2000) renchérit en affirmant que la formation traditionnelle
néglige I'importance considérable que revét le développement personnel informel. Les
organisations n’appuient trop souvent que les apprentissages qui favorisent la performance a
court terme, ce qui pousse les individus a développer des habiletés et compétences liées a
I’exécution de taches précises. Abondant dans le méme sens, Holton et Baldwin (2003)
proposent le modéle conceptuel de distance de transfert pour expliquer I'impact des designs
de formation sur le probleme du transfert des apprentissages. Celui-ci est présenté a Ia
Figure 1.1. La distance de transfert renvoie a P'écart existant entre [P’environnement
d’apprentissage et I’application dans I’environnement de travail. Ce modele a deux phases et
six étapes prend la forme d’un continuum allant de Papprentissage cognitif (« apprendre

qu’est-ce que c’est ») a une application gé€néralisée dans I’environnement de travail.

Selon eux, la vision traditionnelle du transfert des apprentissages s’est arrétée aux quatre
premieres €tapes, soit de I'apprentissage de connaissances en classe a |’utilisation dans un
contexte spécifique d’emploi. Comme le soulignent ces auteurs, le succés des étapes 1 a 4
constitue a lui seul un défi si important que peu de programmes de formation se préoccupent

du maintien des acquis de formation et de leur généralisation propres aux étapes 5 et 6.

Figure 1.1 Modele conceptuel de la distance de transfert (Holton & Baldwin, 2003)

Acquérir des Acquérir des Consltruire la Application a Répéier ct Généraliser pour
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De apprentissage a la capacitd a utiliser De Ta capacité a utiliser a la performance durable



Holton et Baldwin (2003) illustrent d’ailleurs leur modele a ’aide d’un exemple fort pertinent
dans le présent contexte, soit un programme de développement pour gestionnaires sur les

habiletés de coaching.

Phase 1 . Apprentissage des caractéristiques du coaching efficace.

Phase 2 : Apprentissage des étapes qu’utilisent les coachs efficaces dans leur conduite de
séances de coaching.

Phase 3 : Jeux de role durant la formation pour mettre en pratique les habiletés de coaching.

Phase 4 : Mettre a I’essat les nouvelles habiletés dans une séance de coaching avec un

employé dans les semaines suivant la formation.

Phase 5 : Continuer a coacher des employés sur une base réguliere, de facon a ce que les
nouvelles habiletés deviennent plus naturelles pour I’apprenant au fil de ses

expériences de succes.

Phase 6 : S’appuyer sur les principes de coaching pour faciliter I’ empowerment des

employé€s.
1.1.3 L’apprentissage dans I’action : un complément a la formation traditionnelle

C’est dans une perspective d’un meilleur transfert des acquis de formation et d’une
généralisation accrue de ceux-ci que des alternatives aux méthodes de formation
traditionnelle ont émergé dans les derniéres années. C’est tout le paradigme d’apprentissage
qui différencie ces nouvelles pratiques des approches traditionnelles, en proposant un
changement dans la fagon de percevoir 'individu et sa capacité d’apprentissage. Le
paradigme participatif caractérisant ces formes d"apprentissage dans |’action ne cantonne pas
I'individu dans un réle passif introjectant le savoir d’experts, mais le voit comme un artisan
de son apprentissage, ou il est le seul expert de ce qu’il vit. Selon Zubert-Skerritt (2002),
I’étre humain a la capacité de générer des connaissances a travers des échanges et
I’exploration de la complexité personnelle et professionnelle. Pour Marquardt (2000), la
fagon d apprendre influence automatiquement ce qui est appris, el comme ces pratiques
d’apprentissage dans I'action n’isolent aucune dimension du contexte dans lequel le
gestionnaire travaille, I’ intégration ne peut qu'étre meilleure. Ces programmes renvoient a un

processus continu de développement ou les volets personnels et professionnels sont intégrés.



Le développement des compétences traditionnelles fait ici1 place a I'apprentissage de méta-
compétence, ol I'apprenant « apprend a apprendre (Raelin, 2000, dans Gray, 2006) ». Les
formes les plus utilisées sont les groupes d’apprentissage dans l’action, le mentorat et le
coaching exécutif. Le coaching exécutif est la forme d’apprentissage dans I’action la plus

répandue a I’heure actuelle dans les organisations et fait I’objet de la présente these.

1.1.4 Engouement pour le coaching exécutif

Les raisons les plus souvent invoquées dans la littérature pour expliquer I’engouement
actuel pour le coaching exécutif sont multiples. Tout d’abord, la vitesse et la quantité de
changements vécus dans les organisations a I’heure actuelle se traduisent par une évolution
des profils de compétences des gestionpaires mettant une emphase plus grande sur le
développement d’habiletés relationnelles el interpersonnelles, couramment appelées soft
skills (Zeus & Skiffington, 2001). De telles habiletés apparaissent plus difficiles a développer

dans un contexte de formation traditionnelle, €tant donné Jeur caractére moins technique.

Par ailleurs, une pénurie importante de la main-d’ceuvre en occident pour les
premigres décennies du 21° siecle (Grenier, 2003) implique une gestion de la reléve. Parmi
les emplois de releve a combler, ceux des gestionnaires représentent un défi de taille. En
effet, les compétences nécessaires dans ces postes, telles le leadership, la prise de décision, la
vision stratégique, la gestion de soi, requidrent un temps considérable i se développer. Etant
donné cette pénurie de main-d’ceuvre, il fautl inévitablement faire accéder a ce type de poste
des employés moins expérimentés, accélérant ainsi leur progression dans les €chelons de

I’organisation.

Troisitmement, I’isolement du gestionnaire est €galement au nombre des raisons
exphiquant I’engouement pour le coaching exéculif. Cet isolement se traduit notamment par
un mangque de rétroaction sur la performance et une difficullé a se confier aux autres sur leurs
difficultés vécues (Sztucinski, 2001). En effet, il est généralement accepté que plus les
gestionnaires montent dans Jles échelons d’une organisation, moins 1ils regoivent de
rétroaction de la part des autres sur leurs comportements ou leurs attitudes (Hall, Otazo, &

Hollenbeck, 1999). Ceux-ci en viennent a entretenir a leur endroit une perception erronée de



leurs forces, faiblesses et habiletés. Le coaching exécutif apparait en ce sens une méthode de

développement appropri€e pour ces gestionnaires.

Quatriemement, ’inefficacité des formations traditionnelles a susciter de véritables
apprentissages et un transfert dans I’emploi constitue également une raison expliquant I’essor
récent du coaching en milieu organisationnel. En effet, la littérature reconnait que seulement
10 a 15% de ce qui est enseigné en formation est transféré par la suite en emploi (Holton &
Baldwin, 2003). De plus, certaines caractéristiques des compétences a développer, telles leur
complexité et leur caractere interpersonnel, rendent difficiles leur enseignement en contexte
de formation traditionnelle. Conger (1992) affirme d’ailleurs a cet effet que la plupart des
programme de développement du leadership ont un effet allant de quelques jours a quelques
semaines apres la fin du programme. Trop peu des gestionnaires développent des mécanismes
de transfert appropriés leur permettant d’utiliser leurs nouvelles habiletés de retour au travail.
Plusteurs caractéristiques du coaching exécutif, notamment I’emphase mise sur des enjeux
individuels provenant du contexte de travail spécifique du coaché, laissent croire que le
probléeme du transfert des apprentissages est minimisé par une telle méthode (Jones, Rafferty,

& Griffin, 2006).

Finalement, certains auteurs suggérent que le coaching exécutif constitue une méthode
efficace pour pallier les difficultés de processus d’évaluation sophistiquées, telles I’évalua-
tion multisources el I’évaluation de potentiel, a stimuler le changement comportemental
(Goodstone & Diamante, 1998; Luthans & Peterson, 2003). En effet, les organisations
d’aujourd’hui utilisent de plus en plus de ces processus d’évaluation pour favonser le
développement des compétences des gestionnaires et aligner leur style de gestion avec les
demandes de l’environnement (Atwater, Waldman, & Brett, 2002). L’utilisation de ces
processus d’évaluation repose sur la prémisse que I'information fournie au gestionnaire le
meénera a adopler un style de gestion plus efficace résultant d’une conscience de soi
améliorée. Certaines études ont observ€ un impact positif d’évaluations multisources sur la
conscience de soi des personnes évaluées (McCarthy & Garavan, 1999; Rosti & Shipper,
1998). Toutefois, son efficacité a provoquer de véritables changements comportementaux est
remise en question. Comme |’exposent certains auteurs (Bandura, 2001; Conger. 1992), la

conscience réflexive de soi, bien qu’elle permette de donner un sens aux expériences passées,
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ne transforme pas nécessairement les nouvelles connaissances en des intentions
comportementales futures. A cet effet, certains auteurs (DeNisi & Griffin, 2001; Goodstone
& Diamante, 1998) soulignent la pertinence de fournir du coaching aux personnes €valuées,

et ce afin de provoquer des retombées comportementales durables.

1.2 Le coaching exécutif

1.2.1 Définition du coaching exécutif

De multiples définitions du coaching exécutif ont été proposées au fil des ans, el ce
principalement dans la littérature populaire. La diversité de celles-ci refléte la multitude des
approches théoriques et des modeles d’intervention sous-tendant la pratique du coaching. Cet
aspect sera abordé dans la section suivante. Le Tableau I.1 présente les définitions que nous

croyons les plus significatives.

Pour la présente €tude, nous avons retenu la définition proposée par Douglas et Morley
(2000) du Center for Creative Leadership, puisqu’elle nous apparait la plus opérationnelle et
la plus complete. Il est a noter que I’adjectif exécutif accolé au concept est explicable par ses
premieres utilisations avec des hauts dirigeants d’entreprises, souvent des P.D.-G. et vice-
présidents. Avec les années toutefois, le coaching s’est €tendu a plusieurs niveaux
hiérarchiques, et est maintenant utilis€ aupres de gestionnaires de tous les niveaux. Malgré
'imprécision que cette appellation peut induire, nous décidons de conserver celle-ct étant

donné que ses objectifs sont demeurés les mémes.

1.2.2 Etapes du processus de coaching exécutif

Les €tapes du processus de coaching exécutif varient selon les auteurs (Feldman &
Lankau, 2005; Foster, 2002; Gendron & Gosselin, 2001; Kilburg, 1996; Peterson, 1996;
Saporito, 1996). Deux revues de la littérature récentes sur le sujet (Kampa-Kokesch &

Anderson, 2001; Smither & Reilly, 2001) font ressortir six grandes étapes.

Tout d’abord, I’établissement d’une relation de confiance entre le coach et la personne
accompagnée s’avere cruciale au bon déroulement du processus (Goodstone & Diamante,

1998). C’est durant cette €tape que la crédibilité professionnelle et relationnelle du coach



Tableau 1.1 Définitions du coaching exécutif selon divers auteurs

American Society for
Training and
Development (2004)

«(...) an interactive process employed to help individuals and
organizations develop more rapidly and produce more satisfying results.
Coaching may be used to improve one’s ability to set goals, take action,
make better decisions, and make full use of their natural strengths ».

(Peltier, 2001 : préface,
page xx)

« Someone {rom outside an organization uses psychological skills 1o help a
person develop into a more effective leader. These skills are applied to
specific present-moment work problems in a way that enables this person
to incorporate them into his or her permanent management or leadership
repertoire ».

Kilburg, (2000, p. 67)

«...a helping relationship formed between a client who has managerial
authority and responsibility in an organization and a consultant who uses a
wide variety of behavioral techniques and methods o help the clicnt
achieve a mutually identilied set ol goals to improve his or her
professional performance and personal satisfaction and, consequently. to
improve the effectiveness of the client’s organization within a formally
defined coaching agreement »

Laske (1999. p. 143)

« The mandate of coaching is to develop a cognitive-emotionally and
behaviorally more flexible professional whose activity in the organization
show greates perspicacity and self-awareness. resulting in a more balances
approach to his or her job performance ».

Stober et Parry (2005)

« Coaching 15 a collaborative process of facilitating a client’s ability to
self-direct learning and growth, as evidenced by sustained changes in self-
understanding, self-concept and behavior ».

Hall, Otazo et
Hollenbeck (1999, p. 40)

« Coaching is meant to be a practical. goal-locused form of personal, one-
on-one learning for busy executives and may be used (o improve
performance or executive behavior. enhance a career or prevent
derailment. and work through organizational issues or change initiatives ».

Douglas et Morley
(2000. p. 40)

« Executive coaching is the process ol equipping people with the tools.
knowledge. and opportunities they nced 1o develop themselves and
become more effective (Pelerson, 1996). Executive coaching involves the
teaching of skills in the context of a personal relatonship with the learner.
and providing feedback on the execulive’s interpersonal rela-tions and
skills (Sperry. 1993). An ongoing series of activities taJored to the
individual’s current issues or relevant problem is designed by the coach to
assist the executive in maintaining a consistent. confident focus as he or
she tunes strengths and manages shortcomings (Tobias. 1996) ».




sera sondée par la personne accompagnée. L’évaluation de la personne accompagnée et du
milieu professionnel dans lequel elle évolue constitue la deuxieme €tape. Celle-ci permet
d’évaluer les forces et les limites de Pindividu sur différentes compétences critiques ou
importantes a son poste actuel ou futur. Les évaluations multisources, I’évaluation du
potentiel et Pautoévaluation sont les méthodes les plus couramment utilisées. La rétroaction
sur I’évaluation a la personne accompagnée constitue alors une €tape primordiale au
processus, puisqu’elle permet I’appropriation du processus par I’individu (Kampa-Kokesch &
Anderson, 2001). La rétroaction donnée permet aussi de travailler sur les résistances et les
défenses individuelles provoquées par I’évaluation (Kampa-Kokesch & Anderson, 2001).
L’acceptation du profil dressé par le coach s’avére nécessaire pour permettre I’établissement
d’un plan de développement et d’objectifs a atteindre, ce qui constitue la quatrieme étape.
L’implication active du gestionnaire dans I’établissement de son plan de développement est
une facon de s’assurer de son engagement face a celui-ci. L'étape de la mise en action des
comportements a développer ou a améliorer constitue alors une phase centrale du processus
de coaching. L individu essaie alors de mettre en application les nouveaux comportements ou
attitudes ciblés, et rencontre son coach régulierement pour discuter avec lui ou elle des
obstacles et/ou des succes rencontrés. C'est a cette €tape que la personne accompagnée
développe un sentiment de contrble cognitif et de maitrise comportementale vis-a-vis des
problémes auxquels elle fait face dans son travail (Smither & Reilly, 2001). Finalement, le
coach et la personne accompagnée doivent évaluer les progres effectués et I’alliance qui
s’est établie entre eux. Cette €tape conclul alors le processus de coaching exécutif, qui aura

duré, selon les cas, de quelques mois a plus d’une année (Diedrich, 1996).

Il est a noter que 'ordre des €tapes peut différer selon les contextes d’utilisation,
notamment dans des programmes de développement de la releve, ot I’évaluation constitue
souvent la premiere étape et détermine si le candidat présente suffisamment de potentiel pour

debuter une telle démarche.

1.2.3 Contextes d’utilisation

Peltier (2001) décrit quatre contextes dans lesquels le coaching exécutif, employé seul
ou comme complément a la formation, est généralement utilisé et pour lesquels 1] s’avere

pertinent. Selon les cas, le coaching exécutif vise des objectifs différents. Dans les trois
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premiers contextes, le coaching est propose a des fins développementales, alors que dans le

quatrieme contexte, c’est plutét un objectif correctif qui est visé€. Des programmes de

formation, donnés a I'intérieur ou a ’extérieur de I’organisation selon les cas, peuvent aussi

précéder le processus de coaching.

a.

Changements organisationnels importants (exemples: fusions, acquisitions,
changements de philosophie de gestion) : De tels changements nécessitent souvent
des approches différentes de la gestion et des habiletés et compétences nouvelles, ce

que peut favoriser le coaching exécutif.

Développement de compétences lié aux transitions individuelles : Le coaching
exéculif peut aider a développer les compétences d’individus qui se verront confier
prochainement plus d’autorité et de responsabilités dans leur milieu de travail. C’est
le cas notamment des individus récompensés par une promotion en raison de leur
excellence technique, et qui ressentent un besoin de développer certaines habiletés de

gestion.

Développement d’habiletés spécifiques : Des gestionnaires prenant conscience de
faiblesses en gestion et en leadership, telles des difficultés & parler en public ou a
travailler avec un conseil d’administration, par exemple, peuvent bénéficier d’une
relation de coaching exécutif ciblant spécifiquement le développement de ces

habiletés.

Résolution de probléemes spécifiques: 1l arrive parfois que les gestionnaires
possedent un ou plusieurs comportements dysfonctionnels causant des difficultés de

fagons répétées. Un coach exéculif peut alors aider a corriger ceux-ci.

Une enquéte réalisée par KRW International (Kiel, Rimmer, Williams, & Doyle, 1996)

indique que 50% des gestionnaires qui utilisent le coaching exécutif le font pour améliorer

leur performance, 25% pour des fin de préparation promotionnelle et le dermer 25% pour

corriger des compétences jugées problématiques.
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1.2.4 Distinctions avec d’autres relations développementales

Etant donné la diversité des utilisations du coaching exécutif en entreprise, celui-ci est
fréquemment confondu avec d’autres relations développementales prenant place en milieu de
travail, notamment le coaching managérial et le mentorat. Ces pratiques sont abordées dans
les lignes qui suivent, tout comme la psychothérapie, qui partage également plusieurs

caractéristiques avec le coaching exécutif.

Le coaching managérial. Le coaching exécutif est souvent confondu avec I’utilisation,
par le gestionnaire, de comportements de coaching a I’endroit de ses employés. A I"heure
actuelle, les gestionnaires doivent jouer de plus en plus un rdle de facilitateur de
I’apprentissage et de coach de leurs employés (Ellinger & Bostrom, 1999; McGill & Slocum,
1998). « Adieu patron, bonjour coach » (Kinlaw, 1997) résume assez bien cette nouvelle
philosophie de gestion ol les employ€s sont percus comme des membres d’une équipe qu’il
est important de supporter et d’encadrer dans leur développement vers des promotions
(Peltier, 2001 : xvi). A la différence du coaching exécutif toutefois, le gestionnaire, par sa
position d’autorité sur I’employ€, maintient un potentiel de contrdle significatif sur celui-ci
(Ellinger & Bostrom, 1999). Ceci a pour conséquence de restreindre les possibilités pour
I’employé d’aborder certains themes jugés plus délicats, notamment ceux qui sont de natures
plus personnelles ou impliquant le gestionnaire. Egalement, une relation de coaching
s’établissant entre un employé et un gestionnaire ne constitue pas, de fagon générale, un

processus formel avec un début et une fin comme le coaching exécutif.

Le mentorat. Le mentorat est une relation, souvent a 'interne de I’organisation, dans
Jaquelle un employé plus expérimenté, oeuvrant souvent dans la méme spécialité, fournit du
soutien et sert de modele a un employé plus junior (Megginson & Clutterbuck, 1995). Alors
gue le coaching exécutif vise a améliorer la performance au travail, le mentorat sert plutot
lors de transitions organisationnelles et professionnelles (progression de carriere), et 1l aborde
la vie du protégé a I'intérieur et a I’extérieur de I"organisation (Sketch, 2001). Le mentorat se
veut ainst un processus a plus long terme orienté vers la carriere et le développement
professionnel et personnel (Ellinger, Ellinger, & Keller, 2003), tandis que le coaching
exécutif est une relation plus formelle et centrée sur la tache qui vise avant tout une

améhoration de la performance de I'individu. et incidemment, une augmentation de la



performance de I’organisation. Enfin, comme le mentionne Gray (2006), les mentors ne sont
pas nécessairement formés a transmettre leur savoir, et ne se basent trés souvent que sur leur

propre expérience.

La psychothérapie. Plusieurs auteurs font état du grand nombre de similitudes existant
entre le coaching exécutif et la psychothérapie, autant sur le plan de la structure du processus
que du contact humain qui les caractérisent (Goodstone & Diamante, 1998; Gray, 2006;
Kilburg, 2002). En effet, les démarches de psychothérapie et de coaching exécutif visent
toutes deux a aider les individus a comprendre comment leurs réactions cognitives et
émotionnelles interferent avec leur efficacité personnetle (Hodgetts, 2002). Toutefois,
plusieurs aspects différencient ces deux processus développementaux. Tout d’abord,
I’objectif poursuivi par le coaching est d’améliorer I’efficacit€ personnelle au travail du client
de fagon cohérente avec les stratégies d’affaires de [’organisation, tandis que la
psychothérapie aborde le fonctionnement de I'individu dans plusieurs spheres de sa vie. En
ciblant le développement de compétences professionnelles, le coaching est beaucoup plus
spécifique au contexte de travail qu’une démarche de psychothérapie (Gray, 2006). Aussi, la
thérapie tend a mettre davantage I'emphase sur les événements passés tandis que le coaching
exécutif se concentre plus sur le présent et le futur. Le coaching est également plus directif
que la thérapie, et plus orieté vers I'action que plusieurs formes de thérapie (Levinson,
1996). La provenance de I’information servant a I'évaluation du client/coaché peut également
différer, soit provenir uniquement du client en thérapie et de sources diverses pour le
coaching (autoévaluation et multisources) (Peltier, 2001). Par ailleurs, 2 la différence de la
psychothérapte, il amive fréquemment qu'un gestionnaire soit invité par son employeur a
débuter une démarche de coaching dans le but d’améliorer ou de développer certaines
compétences. Aussi, dans presque tous les cas, I'organisation est le client-payeur, ce qui crée
aulomatiquement un lien de responsabilité entre le coach el 'organisation (Kilburg, 2002).
Le coaching devient alors une relation triadique dans laquelle le coach tient au courant
I’employeur de la progression de ’employé. Une entente claire entre les trois parties sur la
nature de ce qui sera révélé doit toutefois avoir lieu au début du processus, I'information a
caraclere personnel sur la personne accompagnée devant €tre maintenue confidentielle pour
des raisons éthiques. Malgré la présence d’une telle entente, cetle caractéristique peut amener

les clients a moins de dévoilement (Barner & Higgins. 2007).



Par ailleurs, une distinction notoire est, selon plusieurs, le niveau de profondeur ou les
enjeux personnels traités sont amenés (Kilburg, 2000; Peltier, 2001). A cet effet, Ting et Hart
(2004) reconnaissent trois niveaux de profondeur du travail effectué dans une relation
développementale. Tout d’abord, le niveau comportemental tente de répondre a la
question « Comment pourrais-je agir différemment pour atteindre les résultats désirés ?».
Certains auteurs (Berglas, 2002; Wasylyshyn, 2001) suggerent que beaucoup de coachs
tendent a s’appuyer uniquement sur des solutions béhaviorales qui ne répondent qu’aux
symptomes, sans s’attarder aux causes sous-jacentes. En effet, des forces internes sous-
jacentes aux comportements interferent souvent avec ces changements comportementaux.
L’exploration de celles-ci constitue le deuxieme niveau de profondeur. Les cognitions et les
£€motions qui surgissent avant el pendant les comportements y sont abordées. Le niveau des
causes fondamentales (roor causes) constitue le troisieme niveau de profondeur et vise
Pexploration des croyances, réactions et événements pass€s pouvant expliquer ces schemes
cognitifs et €émotionnels de résistance au changement. Le coaching exécutif n’apparait pas
toutefois une methode appropriée pour travailler sur des enjeux de personnalité. En effet, un
coach sans formation en psychologie ou en sciences du comportement aura beaucoup de
difficulté¢ a faire changer un client au prise avec des patterns de comportements ou de
personnalité dysfonctionnels bien enracinés. De plus, I'absence de formation sur la
dynamique de la psychothérapie peul mener certains coachs a abuser de I'emprise qu’ils
développent sur leurs clients, n’étant pas conscients du pouvoir qu’ils exercent sur leurs
clients (Berglas, 2002). Pour cette raison, plusieurs auteurs (Gray, 2006; Hodgetts, 2002;
McKelley & Rochlen, 2007) soulignent I'importance de ne pas faire du coaching une

démarche thérapeutique.

1.2.5 Coachs internes vs. coachs externes

Le choix du coach revét une grande importance. Celui-ci peut provenir de I’organisation
ou travaille ’apprenant tout comme il peut venir de ’extérieur et offrir ses services de coach
a différentes organisations. Hall et collaborateurs (1999) et Wasylyshyn (2003) abordent les
avantages et inconvénients de I'utilisation de coachs internes et de coachs externes. Tout
d’abord, le coach interne posseéde I'avantage de mieux connaitre I’environnement de travail

de I"apprenant, son contexte politique el son histoire. ce qui peut contribuer a lui conférer une
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plus grande crédibilité aux yeux de certains apprenants. De plus, 1 est généralement plus
accessible que le coach externe, de par sa présence physique dans I’organisation. Le coach
externe, dont les honoraires sont en général plus €levés, aborde quant & Iui le coaching avec
plus d’objectivité, jouissant d'une perspective externe et non biaisée le rendant moins
susceptible de juger et d’évaluer les comportements et les attitudes de I’apprenant. Ainsi, le
coach externe obtient plus facilement la confiance de I'apprenant relativement a la
confidentialité des informations personnelles dévoilées lors des séances. Le coach ne
provenant pas de ’entreprise, 'apprenant peut se permettre d’aborder la « face cachée » de
certaines situations, notamment des facettes de lui-méme ou des opinions sur son
environnement de travail qu’il ne pourrait se permettre d’émettre devant un membre de
I’organisation. Finalement, le coach externe amene avec lui une expertise créée a partir des

multiples situations et contextes rencontrés dans des organisations diverses.

1.2.6 Modéles d’intervention guidant la pratique du coaching exécutif

Bien que le langage utilisé differe selon les définitions, le coaching exécutif vise
toujours 2 soutenir I'efficacité individuelle au travail, et ce, de fagon cohérente avec les
objectifs organisationnels (Barner & Higgins, 2007; Hodgetts, 2002). Les résultats d’un tel
processus peuven!t prendre diverses formes, I'efficacité ne se résumant pas simplement a
« produire plus ». Par exemple, amener un gestionnaire démesurément perfectionniste ou
exigeant envers son équipe a diminuer ses attentes envers lui-méme et ses employés permet
I"atteinte d’un meilleur €quilibre personnel et organisationnel, et évite des cons€quences
possiblement destructrices pour |’organisation et ses membres (€puisement professionnel,
effritement du climat organisationnel, taux de roulement élevé, eic.). Toutefois, comme en
traite cette section, la fagon de concevoir une démarche de coaching exécutif permettant

d’atteindre de tels résultats peut varier grandement.

Barner et Higgins (2007) ont récemment proposé une catégorisation des modeles
théoriques guidant la pratique des coachs. Bien que la plupart des coachs se disent éclectiques
dans les méthodes qu’ils emploient, ces auteurs suggerent que leur pratique est guidée,

consciemment ou non, par un des quatre cadres d'intervention présentés dans le Tableau 1.2.



Tableau 1.2 Modtles d’intervention guidant la pratique du coaching exécutif

Facteurs

Modéle
clinique

Modele
comportemental

Modele
systémique

Modele
socioconstructiviste

Croyance
fondamentale :
Cible de
changement

La conscience de
soi ;

ces changements
s'étendent souvent
au milieu de travail
et dans les spheres
personnelies

LLes comportements
et les cognitions qui
guident ’action ;

le changement est
plus probable
lorsque sont visées

des spheres précises.

Les interactions
entre le client. les
gens avec qui il
interagit et le syst.
organisationnel:
également les
contraintes el les
sources de soutien

La fagon dont le client
se raconle el raconte
les autres.

Objectifs du
coaching

Aider le client

... changer sa
perception de lui-
méme et sa
personnalité

... changer certaines
facettes
problématiques de
comportement

...aligner son
approche el ses
objectifs personnels
avec ceux de

...comprendre Ia fagon
dont les autres et lui-
méme vivent leur role
comme parlicipants

I'organisation organisationnels
Role du coach Conseiller et Formateur et Modeleur Ethnographe et
thérapeute accompagnateur syslémique analysle de contenu

Objet d’appro-

La structure sous-

Les comportements

Les patterns et

L’histoire du client

fondissement en  Jjacente de la inefficaces boucles de
coaching personnalité du récurrents renforcement
client inefficaces
Méthodes Tests Evaluation de la Multisources. Matériels narratils du
d’évaluation psychométriques performance. graphiques organi- client et des acteurs
multisources. et sationnels. rapports clés gravilant autour
autoévaluation sur d"aulres leaders de celui-ci
Auteurs Berglas (2002) Goldsmith (2006) Styhre (2008) Laske (1999)

Kilburg (2000)

Hall. Otazo et
Hollenbeck (1999)
Skiffington et Zeus
(2003)

Hargrove (1995)
Argyris (1993)

Kegan et Lahey
(2001)

Inspiré de Barmner et Higgins (2007)

Un coach n’étant pas capable d’expliquer son cadre d’intervention a ses clients risque

fort de débuter Ja démarche de coaching sur des bases peu solides. En effet, les clients

analysent les premiéres rencontres a la lumiere de leur propre cadre de référence sur la fagon

dont la démarche devrait se dérouler. Ainsi, st en plus de ne pas se dérouler comme le coaché

I"anticipatt, le cadre d’intervention du coach ne lui a pas été présenté de fagon claire au début

de la démarche, un climat de méfiance risque alors de se créer, résultat d’une communication

inefficace et d’une incompréhension des processus de travail (Barner & Higgins, 2007). Les

facteurs distinguant ces cadres d’intervention renvoient a la cible de changement, aux



objectifs du coaching, au role du coach, aux objets d’approfondissement, et aux méthodes

d’évaluation utilisées.

Le modele d’intervention du type de coaching exécutif dont il est question dans cette
theése s’apparente, de fagon générale, au modele comportemental, et emprunte certains aspects
au modele clinique. En effet, les comportements et les cognitions guidant I’action sont les
cibles de changement de ce type de coaching exécutif. Aussi, le coach et le coaché
s’entendent sur un nombre restreint d’objectifs de développement en début de processus. Par
contre, comme le mentionnent William, Kiel, Doyle et Sinagra (2002), des changements
durables semblent nécessiter que le coaché reconnaisse les motivations qui sous-tendent ses
comportements. Le développement de la conscience de soi du coaché constitue donc, a cet

€gard, une cible instrumentale de changement.

Bien siir, chaque processus de coaching est différent. La diversité des styles personnels
du coaché et du coach, leur aisance respective a explorer des thémes plus personnels ainsi
que les compétences et I'expérience du coach ont un impact sur ce qui sera abordé durant la
démarche de coaching. A certains moments, certains coachs peuvent adopter une approche
plus clinique, et traiter les enjeux personnels a un autre niveau de profondeur (Ting & Hart,
2004). Ainsi, la dyade pourrait procéder a une exploration des forces internes de nature
cognitive ou €motive qui interferent avec les changements comportementaux visés. 1l est
toutefors peu probable, dans le présent contexte, que les dyades s’aventurent dans
I’exploration complexe des croyances, réactions el €événements passés pouvant expliquer ces
schémes cognitifs et émotionnels de résistance au changement. Travailler a ce niveau exige
une expertise clinique propre aux psychologues et n’apparait pas appropri€ dans le cadre d’un

processus de coaching, quel qu’ilsoit (Ting & Hart, 2004).

Comme en fait état Gray (2006), la littérature scientifique démontre un faible consensus
a I’égard des principes théoriques sous-tendant la pratique du coaching exécutif. Selon cet
auteur, le modele d’intervention implicite d’une part importante de coachs prend appui sur les
fondements de la psychologie humaniste, bien que ceux-ci n’en soient pas nécessairement
conscients. Une des caractéristiques du courant humaniste est d’avoir testé empiriquement les
conditions fondamentales associées au changement personnel chez une population

d’individus a haut fonctionnement (Peltier, 2001). Ceci en fait une approche de choix pour
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les coachs oeuvrant avec une clientele majoritairement non chinique. L’ approche humaniste
congoit I"'Homme comme possédant une tendance organique a la croissance et ’actualisation.
Pour Carl Rogers (1961), un des peres de celte abproche el fondateur de la thérapie centrée
sur la personne, I’individu possede les ressources internes pour se comprendre et résoudre ses
difficultés personnelles dans la mesure ou il évolue dans un environnement offrant des
conditions nécessaires et suffisantes a son actualisation. Le déploiement de cette tendance
actualisante peut étre favorisée, en contexte de relation d’aide, par des relations saines
caractérisées par de la congruence et de ’authenticité, une acceptation positive

inconditionnelle de I’autre ainsi qu’une compréhension empathique de son expérience.

Aussi, dans le présent contexte, le rdle du coach est principalement celui d’un
accompagnateur dans I’approfondissement des comportements inefficaces récurrents. Bien
que ce type de coaching vise le développement de compétences chez les coaché, cela ne
signifie pas pour autant que le coach soit un expert des compétences a développer. Le réle du
coach consiste plutdt a soutenir adéquatement le coaché€ dans le transfert et I'intégration de
ses apprentissages. Le cadre d’analyse des situations rapportées est le vécu de la personne
coachée, et non le savoir professionnel du coach. Ce dernier, au lieu de prodiguer des
suggestions, tente de questionner la personne coachée sur ce qu’elle vit, pour aider a
identifier la nature de ses difficultés, le pouvoir qu’elle posséde sur la situation, les options
qui s’offrent a elle pour changer et la fagon dont elle compte y parvenir (Whitmore, 2001).
Ce rble correspond au rble de facilitateur ou de counselor dans la taxonomie de Bacon et

Spear (2003).

Par ailleurs, P'aller-retour entre la réflexion et 'action qui caractérise le coaching
exécutif lui permet de surpasser plusieurs lacunes des instruments d’évaluation visant
I'amélioration de la performance. Ces outils d’évaluation peuvent étre complétés par
différentes sources, soit par plusieurs répondants gravitant autour du-coaché (multisources),
par le supérieur immédiat (€valuation de la performance), par un professionnel externe
(évaluation de potentiel), et/ou par le coaché lui méme (autoévaluation). En effet, la
lttérature  scientifique suggere qu'un facteur critique influencant le transfert des
apprentissages est la mesure dans laquelle les employés ont l'opportunité de pratiquer el de

recevoir du feedback constructif sur leurs efforts d’application de leurs nouvelles habiletés
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{Goldstein & Ford, 2002; Wexley & Latham, 2002). Le coaching exécutif favorise non

seulement le développement de la conscience de soi, mais aussi le passage a | action.

1.2.7 Recherche empirique surle coaching exécutif

Alors que subsiste une importante remise en question de I'efficacité de la formation
traditionnelle et de celle de méthodes d’évaluation sophistiquées a provoquer des véritables
changements comportementaux chez les gestionnaires, un engouement gagne le coaching
exécutif. Toutefois, un nombre limité d’€tudes a examiné l'efficacité du coaching exécutif a
favoriser le transfert des apprentissages, et encore moins les raisons de son efficacité. Comme
le mentionnent certains auteurs (Hall et al., 1999; Harris, 1999; Hollenbeck & McCall, 1999),
les organisations qui implantent des programmes de coaching a grande échelle sont
préoccupées par les coiits de lels programmes. Sans démonstration empirique que celte
méthode de formation produit des retombées, plusieurs entreprises risquent d’arréter de
recourir a celle-ci étant donné€ les cofits tres €levés associé€s a son utilisation. Jusqu’a présent,
les rares résultats de recherche ont démontré des répercussions significatives du coaching
exé€cutif sur la performance individuelle (McGovern et al., 2001; Olivero, Bane, &
Kopelman, 1997, Smither, London, Flautt, Vargas, & Kucine, 2003), ’amélioration du
leadership (Thach, 2002) et Pamélioration de I’engagement organisationnel (Luthans &
Peterson, 2003). Plusieurs de ces études comportent toutefois d’importantes limites

méthodologiques affaiblissant la portée des résulitats obtenus.

Par ailleurs, les rares études empiriques réalisées a ce jour sur le coaching exécuuif se
sont principalement attardées a évaluer Vefficacité de cette méthode de formation a
provoquer des retombées, délaissant atnsi I’approfondissement du processus de coaching
exécutif. En effet, peu d’études ont exploré pourquoi le coaching exécutif s’avere efficace a
provoquer des retombées positives. La relation qui s'élablit entre le coach et le coaché durant
la démarche de coaching représente une variable importante du processus du coaching. Cette
relation s’apparente en grande partie a I’alliance de travail, soit la relation s’€tablissant entre
un thérapeute et son client. La hitérature sur les processus thérapeutiques s’entend d’ailleurs
a dire que la qualité de I’alliance de travail s’élant établit entre un thérapeute et un client
constitue Je facteur prédictif le plus robuste du succes thérapeutique (Safran & Muran, 2000).

En regard du coaching, de nombreux auteurs ont suggéré qu’une bonne relation ou alliance
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constitue une condition essentielle au succeés du coaching exécutif (Kampa & White, 2002;
Kampa-Kokesch & Anderson, 2001; Kilburg, 2001; Lowman, 2005). Toutefois, la littérature
scientifique est quasi inexistante sur le lien entre la relation entre coach-coaché et les
retombées du coaching. De plus, aucune étude connue n’a examiné les déterminants de la

relation de coaching.

La présente €étude vise a combler en partie ce vide. Afin d’éviter toute redondance dans
la présentation des éléments constitutifs de cette these, dont la structure par articles impose
un format de présentation, la revue de la documentation scientifique est effectuée dans les
chapitres suivants de la these. Ainsi, la documentation scientifique ayant trait€ de Iefficacité
du coaching exécutif est traitée dans le chapitre II présentant I'article I. Dans ce chapitre,
nous €valuons si le coaching exécutif favorise le développement de compétences de gestion
en contribuant au développement du sentiment d’efficacité personnelle (SEP) de I’apprenant,
amélioration qui constitue en soi une retombée d’apprentissage importante (Kozlowski et al.,
2001; Schmidt & Ford, 2003). Ensuite, la revue de la documentation scientifique traitant de
I’alliance de travail en coaching exécutif est présentée dans le chapitre 111 présentant |’article
I1. Ce chapitre explore I'impact sur le développement du SEP de I’alliance de travail entre le
coach et le coaché, un facleur décrit par plusieurs comme fondamental au succes d’une
démarche de coaching (Kampa & White, 2002; Kilburg, 2001; Schein, 2006). Mais tout
d’abord, les sections suivantes du présent chapitre approfondissent le concept de sentiment
d’efficacité personnelle, une variable importante de cette étude, ainsi que la théorie

sociocognitive (Bandura, 1977, 1986) de laquelle il est issu.

1.3 La théorie sociocognitive

Albert Bandura (1986) propose une théorie du fonctionnement humain basée sur le
principe de réciprocité triadique. Selon ce principe, le fonctionnement de I'individu releve
des interactions existant entre les facteurs personnels (ses cognitions, ses €motions, ses traits
de personnalité et ses composantes biologiques), les facteurs environnementaux et les
facteurs comportementaux. La Figure 1.2 présente ce modele tripartite. Bien que ces trois
composantes soient toujours présentes, elles n’influencent pas de fagon égale ou simultanée

le fonctionnement de I'individu. Dans certaines circonstances, les facteurs environnementaux
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Figure 1.2 Modele de la théorie sociocognitive de Bandura (1986)

Facteurs
personnels

Facteurs Facteurs
Environnementaux comportementaux

Iy
v

peuvent s’avérer plus influents que les facteurs comportementaux ou personnels, et dans
d’autres cas, cette tendance peut s’inverser pour donner une influence plus grande aux
p piis g

facteurs comportementaux par exemple.

1.3.1 Capacités fondamentales de individu

A la différence des théories béhavioristes, la théorie sociocognitive congoit les individus
comme des agents actifs de leur fonctionnement cognitif, €motionnel et comportemental.
Ainsi, par les croyances qu’ils entretiennent, les individus peuvent exercer un contrdle sur
leurs états physiologiques et affectifs et leurs comportements, qui a leur tour influencent
I’environnement dans lequel ils évoluent. Dans la perspective sociocognitive, I'individu est a
la fois le produit et le producteur de sa personnalité, de son environnement et de ses
comportements (Stajkovic & Luthans, 1998b). La théorie sociocognitive ne con¢oit donc pas
I”individu comme régit par des pulsions et forces internes ni faconné et controlé par des
stimuli externes. Bandura (1986) décrit plutdt la nature humaine selon cing capacités

fondamentales.

La symbolisation. Selon la théorie sociocognitive, I’étre humain a la capacité d’intégrer
et de (ransformer I'information provenant de son contact avec I’environnement en des
modeles cogmtifs internes qui guident ses actions futures. Par la symbolisation. I"individu

attribue un sens, une forme et une durée a ses expériences passées, ce qut lui permet de réagir
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adéquatement aux nouvelles informations et ainsi s’adapter & son environnement. Ces
symboles peuvent étre manipulés et mis a I’épreuve par la pensée créatrice de I'individu, qui
expérimente mentalement des scénarios pour en évaluer les conséquences. La capacité de
symbolisation permet ainsi de transcender I’expérience sensorielle.  Toutefois, la
symbolisation ne s’appuie pas toujours sur une interprétation rationnelle des informations
sensorielles. Les individus percoivent et interprétent souvent les événements d’une fagon qui
engendre des conceptions erronées d’eux-mémes et de leur environnement, notamment par
des inférences, des jugements ou des raisonnements qui ne tiennent pas compte de toutes les
informations disponibles. La capacité de symbolisation, lorsque saine et réaliste, contribue
fortement aux accomplissements personnels, mais elle peut €galement étre une source de
détresse en enfermant I'individu dans des modeles irrationnels qui orientent les actions de

facon peu optimale.

Les scénarios anticipatoires. En plus de s’adapter & son environnement immédiat par
la symbolisation, I’individu a la capacité de se projeter dans le futur et d’autoréguler son
comportement en fonction de cette perspective temporelle. En anticipant le futur et les
conséquences envisageables de ses comportements, individu en vient a se fixer des objectifs
et a élablir des plans d’actions. Le futur est ainsi représenté cognitivement dans le cadre
temporel présent et contribue a guider le comportement de }’individu, en jouant un important
réle motivationnel et régulateur. Par ailleurs, I’individu n’oriente pas son comportement,
comme le suggérerait un fonctionnalisme dogmatique, uniquement en fonction des
renforcements et des punitions anticip€s. En plus d’atténuer P'impact de I’information
récente, la capacité de générer des scénarios anticipatoires permet a I’'individu de maintenir le
cap sur ses objectifs tant bien méme les conditions actuelles ne sont pas optimales pour
'atteinte de ceux-ci. Lorsque appliqué aux valeurs personnelles sur une longue période, les
scénarios anticipatoires permettent a I'individu de garder sa direction et de maintenir une
cohérence, notamment en fixant ses priorités et en faisant des choix en accord avec le sens

qu’il veut donner a son existence (Bandura, 2001).

L’apprentissage vicariant. La quasi-totalité des apprentissages peuvent s’effectuer par
I’observation des comporte-ments des autres et des conséquences associées a ceux-ci. Cette

capacité d apprentissage par observation est vitale a ’adaptation et a la survie puisqu’elle
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permet aux individus d’apprendre en évitant un laborieux travail d’essais et erreurs, et ainsi
d'échapper aux répercussions néfastes des comportements €mis par d’autres. Plus les
conséquences associ€es a I’émission d’un comportement sont hasardeuses et peuvent étre

coliteuses, plus Papprentissage vicariant revél une grande importance.

L’autorégulation. Selon la théorie sociocognitive, les individus n’agissent pas
uniquement pour s’ajuster aux préférences ou aux demandes des autres. La plupart des
standards de comportements sont internes a }'individu, et ce sont ceux-ci qui contribuent le
plus a motiver et a réguler le comportement. Les individus évaluent constamment leur
performance en fonction de I'deart qui sépare celle-ci de leurs standards personnels internes,
ce qui active des fonctions autorégulatrices destinées a orienter les comportements
subséquents. Pour citer Bandura (2001, p. 8), «the self-regulation of motivation, affect, and
action is governed by a sel of self-referent subfunctions. These include self-monitoring,
performance  self-guidance via personal standards, and corrective self-reactions ».
L’observation de ses comportements et des conditions environnementales dans lesquelles ils
sont €émis constitue la premiere étape afin de les influencer. De cette observation découleront
des stratégies visant I'amélioration de la performance, notamment la fixation d’objectifs
specifiques (vs vagues), la création d’incitatifs personnels a J'atieinte de ces standards et
I’établissement de conditions environnementales favorables. Méme lorsque I’individu atteint
ses standards internes de performance, 1l est porté a augmenter ceux-ci et a orienter ses
comportements de fagon a les atteindre (Stajkovic & Luthans, 1998b). En rendant leur

autoévaluation conditionnelle a I’atteinte de leurs standards internes, les individus donnent

une direction et un sens a leurs efforts.

La conscience autoréflexive. Cette capacit€ propre a I’étre humain lui permet de
réfléchir et d’analyser ses expériences et ses processus de pensées. Cette réflexion sur la
fagon d’appréhender les expériences personnelles, €également appelée métacognition, permet
de générer des connaissances sur lui-méme ainsi que sur I’environnement dans lequel i
¢évolue. En plus d’influencer sa compréhension du monde, la conscience autoréflexive permet
a I'individu d’altérer ses cognitions. En effet, I'individu prend conscience des idées qu’il
entretient. évalue si celles-ci sont ad€quates en fonction de son environnement et des

réactions qu’elles provoquent, et adapte celles-ci en fonction.



26

Parmi les trois composantes de la théorie soctocognitive, ce sont sans aucun doute les
facteurs personnels qui ont le plus retenu l'attention de Bandura. Celui-ci soutient que les
croyances qu’entretiennent les gens a I’égard de leurs capacit€s permetient mieux que leurs
habiletés, leurs connaissances ou leurs réalisations antérieures de prédire leurs comporte-
ments et les niveaux de performance qu’ils seront en mesure d’atteindre dans le futur. Ce

type de croyances correspond a ce que Bandura a appel€ le sentiment d’efficacité personnelle.

1.4 Le sentiment d’efficacité personnelle

Le sentiment d’efficacité personnelle est défini comme un processus transactionnel entre
I’estimation qu’une personne fait des exigences relatives a une tache particuliere, des
ressources qu’elle posseéde ou croit posséder, et surtout, de sa capacité de les utiliser
adéquatement dans cette situation précise (Bandura, 1997). Défini autrement, le SEP
«S’intéresse a la facon dont les croyances entretenues par I'individu sur sa capacité a
influencer I’environnement orientent ses actions de facon & produire les retombées désirées »

(Stajkovic & Luthans, 1998b: 63).

Par ailleurs, il est important de distinguer ce concept de d’autres concepts avec lesquels
1l est fréquemment confondu, soit I'estime de soi et I'attente de résultats (Gist & Mitchell,
1992). Tout d’abord, I’estime de soi représente I’évaluation affective qu’une personne porte
sur sa valeur en tant qu’individu. Elle correspond a I’estimation globale que la personne fait
d’elle-méme et elle est généralisable a de multiples situations. Le SEP, quant a lui, est
J”évaluation que fait une personne de sa capacit€ a réaliser une tache spécifique. En ce sens. il
ne se généralise pas a la valeur globale de I'individu. Pour sa part, le concept d’attente de
résultats (Vroom, 1964) renvoie a I’estimation que fait une personne des conséquences
probables de ses comportements et/ou de la performance qu’il atteindra en émettant ceux-ci.
Ainsi, les retombées anticipées pourront influencer le choix des comportements émis par la
personne. mats seulement si celle-ci croit posséder les ressources nécessaires a la réalisation
du comportement en question (sentiment d’efficacité personnelle €levé). En ce sens, le
concept d’efficacité personnelle fournit une explication plus compléte du fonctionnement

humain que la théorie de I'attente des résultats, puisque celui-ci influence les patterns de
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pensées, les réactions émotionnelles et 1'utilisation adéquate des ressources de 1’individu

(Bandura, 1986).

1.4.1 Processus liés au sentiment d’efficacité personnelle

Pour Bandura (1991), I"'importance du SEP ne tient pas tant a son role prédicteur du
résultat de I’exécution d’une tache qu’a son potentiel autorégulateur des accomplissements de
I'individu. Les croyances d’efficacité personnelle impliquent en effet des capacités
génératives orchestrant les ressources et les habiletés individuelles de fagon a accomplir les
taches avec succes (Gist, Stevens, & Bavetta, 1991). Ces croyances affectent les actions par
I’entremise de processus cognilifs, motivationnels et affectifs. Ces différents processus

méritent qu’on s’y attarde dans la prochaine section.

Les processus cognitifs. Les croyances d’efficacité personnelle influencent les pensées
individuelles, ce qui contribue a faciliter ou a nuire a I'exécution de tiches. Ainsi, plus les
croyances d’efficacit€ personnelle sont fortes, plus les objectifs que les individus se fixent
sont €levés et plus ils démontient de 'engagement 2a atteindre ceux-ci (Bandura, 1989).
Plusieurs études démontrent par ailleurs que la fixation d’objectifs élevés et stimulants

augmente la motivation et la performance (Locke, Shaw, Saarn, & Latham, 1981; Locke &

Latham, 1990).

Les croyances d’efficacité personnelle influencent également la persistance des
comportements orientés vers la (Ache face aux échecs ou aux feedbacks négatifs. Ainsi, les
gens croyant fortement a leurs capacités de résolution de problemes demeurent efficaces a
utiliser leur pensée analytique Jors de résolution de problemes complexes, alors que ceux
doutant d’eux-mémes sont plus erratiques dans I'utilisation de leur pensée analytique dans
des situations similaires (Wood & Bandura, 1989). De plus, les individus au faible SEP
tendent a étre davantage centré sur eux-mémes et sur leurs déficiences, plutot que sur le
diagnostic de la tache, ce qui interfere avec le déploiement optimal des ressources cognitives
nécessaires a développer et a expérimenter des stratégies complexes liées a la tiche (Wood &

Bandura, 1989).

Le SEP influence €galement les sc€narios anticipatoires des individus. Ainsi, fes gens

entretenant un SEP €levé tendent a visualiser des scénarios de succes qui contribuent a guider
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leur performance, tandis que ceux entrelenant un SEP faible visualisent davantage des
expériences d’échecs (Bandura, 1986). Plusieurs auteurs ont par ailleurs démontré que cette
relation est bidirectionnelle (p. 1176 de Bandura 1989). Morin et Latham (2000), dans le
cadre d’un programme de formation sur des habiletés de communication interpersonnelle,
démontre que les individus soumis aux conditions de pratique mentale démontrent des
croyances d’efficacité personnelle plus €levé sur leur capacité a appliquer ces comportements
dans leur travail. Ainsi, la visualisation permet de mettre en pratique mentalement les
habiletés apprises en formatton, ce qui augmente la croyance en la capacité de les utiliser

avec succes.

Les processus motivationnels. Les croyances d’efficacité personnelle influencent
également le niveau de motivation des individus, tel que démontré par la quantité d’efforts
investis pour atteindre une tache et la persévérance face aux obstacles rencontrés (Bandura,
1989). Les individus doutant de leurs capacités a réaliser adéquatement une tache difficile
tendent a relacher leurs efforts et 2 moins persévérer que ceux possédant un haut SEP. Ces
derniers démontrent plus d’efforts orientés vers la maitrise de la tache (Bandura & Cervone,
1986). Puisqu’il apparait naturel d”avoir des doutes sur soi-méme lorsque I’on rencontre des
difficultés, ce qui compte davantage est la résilience du SEP, c’est-a-dire la vitesse avec
laguelle I'individu arrive a reprendre le dessus sur les doutes I’envahissant quant a sa capacité

a réaliser adéquatement la tache voulue.

Les processus affectifs. La croyance en ses capacités a réaliser une tiche exigeante
dans un contexte ardu ou menacant pour J’individu influence grandement la quantité de stress
et de dépression vécue, qui a son tour affecte la nature des cognitions. Pour Bandura (1989),
I'individu en vient a percevoir ’environnement comme menagant lorsqu’il ne croit pas
posséder suffisamment de capacités a affronter et surmonter les aspects aversifs présents dans
I’environnement. Un faible SEP en ses capacité€s d’adaptation (coping) est accompagné par
de hauts niveaux de détresse subjective et d’activation physiologique (Bandura, Reese, &
Adams, 1982). De plus, les croyances en sa capacité a exercer de I’autocontrole sur ses
pensées intrusives lors de situations ressenties comme menagantes affectent le niveau
d’anxiété chez I'individu, et permettent de mieux prédire celui-ci que la fréquence des

cognitions aversives (Bandura 1989). Ainsi, lorsque les individus ne se senlenl pas
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suffisamment outillés pour affronter des situations menagantes ou pour chasser les pensées
perturbantes sur leur possible incapacité a réaliser la tiche prescrite, ils sont susceptibles de
vivre de I’anxiété€ qui leur nuira dans la canalisation de leurs efforts vers I’exécution de la
tache. Ces perceptions se traduiront notamment par des comportements d’évitement de
nouvelles expériences dans les sphéres ou I'individu percoit ces incapacités, et ce,
indépendamment du niveau d’anxiété dans lequel ils se retrouvent au moment d’émettre ce

comportement d’évitement (Ozer & Bandura, 1990).

1.4.2 Les déterminants du sentiment d’efficacité personnelle

Bandura (1997) identifie quatre catégories d’expériences qui influencent les perceptions
d’efficacité personnelle. L’impact d’informations pertinentes a I’évaluation de sa capacité
personnelle a réaliser une tache dépend toutefois de la sélection faite parmi les informations
disponibles et de Iinterprétation que fait I'individu de celles-ci. Ces quatre catégories sont les
performances antérieures, les apprentissages vicariants, la persuasion verbale et les réactions

physiologiques et émotives.

Les performances antérieures. Cette catégorie d’expériences produit I’information la
plus susceptible d’influencer le SEP, par le fait qu’elle est la seule a fournir une information
directe sur la performance de I'individu et a contribuer ainsi a la formation de croyances
stables et précises sur I’efficacité¢ personnelle (Stajkovic & Luthans, 1998b). Par ailleurs, la
relation entre I’information provenant des performances antérieures et le changement du SEP
est médiatisée par I’interprétation que fait I'individu de sa performance passée. Plusieurs
facteurs influencent aussi cette interprétation, notamment des facteurs situationnels : la
quantité de ressources disponibles, |’ interdépendance avec d’autres individus, les distractions
physiques, la présence de dangers physiologiques et/ou psychologiques dans I’environnement
ou fut réalisée la tiche, la quantit€ d’aide externe regue et le type de supervision (Stajkovic &
Luthans, 1998b). Ces facteurs sont tous susceptibles d’influencer négativement I’estimation
de J’efficacité personnelle en augmentant I’anxi€i€, les pensées d’échecs, le niveau de stress

et en réduisant les mécanismes d’adaptation (Bandura, 1986).

L’apprentissage vicariant. Les croyances d’efficacité personnelle sont également

influencées par une autre catégorie d’expériences, I’apprentissage vicariant, qui consiste en
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I’observation d’individus compétents qui réalisent une tache similaire et se voient réussir et
étre renforcés. Plus grande est la similarité percue entre I’observé et I’observateur en termes
de caractéristiques personnelles pertinentes a ]’accomplissement de la tache, plus I’influence

sera grande sur le SEP (Bandura, 1986).

La persuasion verbale. La persuasion verbale, lorsqu’elle provient de quelqu’un de
confiance et percu comme compétent face a la tache, constitue également une influence au
SEP. Cette catégorie ne contribue pas a augmenter les habiletés nécessaires a
’accomplissement de la tache, mais affecte plutét la croyance que I'individu a ce qu’il faut
pour réussir (Stajkovic & Luthans, 1998b). Pour que la persuasion verbale ait un impact, il
est toutefois nécessaire que I'individu ait quelques raisons de croire qu’il posséde ou a la

capacité de développer les habiletés nécessaires a I’accomplissement de la tache.

Les réactions physiologiques ou émotives. 1.’ agitation émotive ou physiologique tend
a étre interprétée comme un signe de vulnérabilité par celui qui I'éprouve. Ainsi, les
individus sont plus enclins a se sentir efficaces et a atteindre des hauts niveaux de
performance lorsqu’ils ne sont pas assaillis par de [’agitation interne. Par ailleurs, les
individus possédant déja un SEP élevé peuvent interpréter cette agitation psychologique
comme un facteur €nergisant, alors que ceux au SEP faible, davantage comme un facteur

débilitant (Stajkovic & Luthans, 1998b).

1.5 Etudes empiriques sur le sentiment d’efficacité personnelle en contexte de

formation traditionnelle

Le lien entre le SEP et diverses facettes de la vie organisationnelle a été démontré dans
plusieurs études. Seulement en psychologie industrielle et organisationnelle, plus de 800
articles traitant du SEP ont €€ publiés dans des journaux scientifiques au cours des 25
derniéres années (Judge, Jackson, Shaw, Scott, & Rich, 2007). A Pheure actuelle, la
littérature scientifique propose que le SEP d’un individu entretient une forte corrélation
positive avec sa performance au travail (Stajkovic & Luthans. 1998a). Les résultats
empiriques démontrent en effet qu’un individu ayant un fort SEP aura une performance plus
élevée qu’un individu avec un faible SEP. Cette relation est observée pour différents types de

taches, notamment les taches interpersonnelles complexes (Gist & Stevens, 1998; Gist et al.,
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1991). Une méta-analyse récente sur les corrélations observées entre le SEP et la performance
au travail (Stajkovic & Luthans, 1998a) a recensé un total de 114 €tudes ayant €t€ réalisées
entre 1976 et 1998 (n = 21 616). Les auteurs constatent une corrélation positive moyenne
significative de 0,38 entre le SEP et la performance au travail, apres avoir ajusté I’échantillon
global en fonction des valeurs extrémes et de la taille des échantilons de chacune des études.
En convertissant les corrélations moyennes obtenues dans cette étude (0,38) selon la taille de
I’effet esimé (d = ,82), les auteurs suggerent que ces corrélations se traduisent par une

augmentation significative de 28% de la performance au travail.

Dans le domaine de la formation organisationnelle, le SEP représente une vanable clé
(Bandura, 1997). Plusieurs recherches indiquent que le SEP des employés en formation
constitue un facteur important a prendre en considération lors de I’évaluation des méthodes
de formation (Gist et al., 1991; Kozlowski et al., 2001; Martocchio, 1994). En effet, les
recherches empiriques ont démontré que le SEP d’un individu avant une formation était un
indicateur de sa performance suite a celle-ct (Gist & Stevens, 1998; Gist et al., 1991). De
plus, plusicurs études attribuent Egalement au SEP un réle médiateur entre la formation
recue et diverses variables post-formation, notamment la performance (Gaudine & Saks,
2004; Kozlowski et al., 2001; Mathieu, Martineau, & Tannenbaum, 1993; Morin & Latham,
2000), la satisfaction face a la formation (Mathieu, Martineau, & Tannenbaum, 1993) | et
I’habileté a faire face aux obstacles chez les nouveaux employé€s (Saks, 1995). Les lignes
qui suivent dressent un tour d’horizon des études les plus significatives ayant €tudié ce

concept dans un contexte d’acquisition d’habiletés.

Une étude de Quifiones (1995) s’est intéressée au lien existant entre le contexte
d’assignation a la formation et diverses variables motivationnelles et attitudinales liées au
succés de la formation, notamment le SEP. L’échantillon comptait 69 étudiants d’une
université américaine prenant part a une expérience de simulation de vol, pour ensuite étre
assignés de fagon aléatoire (et non selon leur performance, comme 1l fut mentionné aux
participants) a une formation appelée soit correctrice (remedial) soit avancée (advanced).
Malgré leurs appellations différentes, ces deux formations étaient semblables tant au plan du
contenu que de la forme. L’auteur s’intéressait ici a vérifier I'effet modérateur des

attributions relatives a la performance (suivant I’assignation) sur le SEP pré-formation des
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participants. L’auteur a constaté que les attributions faites par les participants suite 2
I"assignation a deux groupes de formation semblables modéraient le SEP pré-formation, qui a
son tour avait un impact sur la motivation a apprendre. Cette derniére variable était par
ailleurs corrélée positivement et significativement a ['apprentissage et aux retombées
comportementales de la formation, ainsi qu’aux réactions a la formation. De plus, les
résultats indiquent notamment que, lorsque assignés a la formation correctrice, les
participants attribuant leur performance passée a des facteurs internes (habiletés ou efforts)
ou a des causes externes stables (difficulté de la tiche) affichaient un SEP pré-formation plus

faible que ceux assignés a la formation dite avancée.

L’étude de Gist, Stevens et Bavetta (1991) s’est intéressée a évaluer I’effet du SEP et de
deux méthodes de renforcement des acquis (fixation d’objectifs et gestion de soi) sur
I’acquisition et le maintien d’habiletés de négociation. Des mesures du SEP ont été prises
chez 79 éwdiants inscrits au MBA, avant deux mises en situation, et une mesure des objectifs
personnels fixés a été prise avant la deuxiéme mise en situation. Le salaire obtenu lors de
celles-ci constituait la mesure de performance. Les résultats obtenus montrent des
corrélations positives et significatives entre le SEP et la performance aux T et T2.
Egalement, le SEP pré-formation contribue positivement et significativement au maintien des
habiletés apprises, tel qu'évalué par la performance au T2, et ce en controlant pour la
performance initiale. Par ailleurs, les auteurs ont observé que I’influence du SEP sur le
maintien des habiletés est modérée par le type d’intervention post-formation que les
participants regoivent. Ainsi, la formali'on mettant ’emphase sur fa fixation d’objectifs
accentue cette relation, tandis que la formation en gestion de soi I’atténue. Par contre, lorsque
sont controlés les objectifs personnels fixés par les participants, le SEP pré-formation ne
contribue plus directement au maintien des habiletés. Ce dernier résultat est cohérent avec les
recherches démontrant que le SEP influence le niveau d'objectifs fixés (Locke & Latham,
1990). Finalement, les auteurs constatent que la formation en gestion de soi semble avoir
profité davantage aux participants au faible SEP, qui ont ainsi réussi a obtenir des salaires
comparables aux participants au SEP plus €élevé. Ces résultats suggerent que certaines
méthodes de formation sont sans doute plus efficaces avec les individus au faible SEP, parce
que ceux-ci tendent & avoir besoin de plus d’accompagnement pour intégrer les instructions el

les activités pratiques, et pour gérer feur tendance au découragement. A I'inverse, un SEP
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trop €levé en contexte d’acquisition d’habiletés pourrait parfois nuire a I’apprentissage;
I’individu ne fournissant pas suffisamment d’efforts, croyant qu’une quantité moindre sera
suffisante (Thompson, 2004). Pour Bandura (1986, p. 394), « des doutes sur soi-méme sont

nécessaires pour créer I'impulsion de I’apprentissage ».

Stevens et Gist (1997) reproduisent cette derniere étude, chez 60 étudiants au MBA,
mais cette fois-ci en induisant, a |’aide de deux formations, une orientation des buts
d’apprentissage ou de performance. Dans le premier groupe, les participants sont invilés a
voir leur récente s€ance de négociation comme une possibilité d’améliorer leurs habiletés en
négociation (buts d’apprentissage). Dans I’autre groupe, on demande plutdt aux participants
de voir la séance de négociation pass€ée comme une possibilité d’atteindre de meilleurs
résultats (buts de performance). Les résultats indiquent que les participants dans la condition
buts d’apprentissage s’engagent dans davantage d’activités [lavorisant le maintien des
habiletés entre les séances de négociation, qu’ils planifient faire plus d’efforts, et qu’ils
démontrent davantage de réponses affectives positives face au processus de négociation que
les participants de la condition buts de performance. Par ailleurs, le SEP des participants de la
condition buts de performance est corrélé positivement et significativement avec leur
performance finale, ce qui n’est pas le cas chez les participants de la condition buts
d’apprentissage. Aussi, la formation orientée vers les buts d’apprentissage semble prévenir,
chez les participants au faible SEP, I’évitement de la tiche de négociation, ce que n’a pas fait
la formation orientée vers les buts de performance. Les auteurs constatent également une
augmentation du retrait cognitif chez les participants au SEP élevé dans la condition buts
d’apprentissage, ce que les auteurs expliquent par le fait qu'un objectif d’amélioration peut
s'avérer peu altrayant chez les individus au SEP élevé, davantage orientés vers la

performance.

L étude de Morin et Lathain (2000) se penche sur les effets sur le SEP et le transfert des
apprentissages de deux méthodes d’intervention, soit la fixation d’objectifs et la pratique
mentale, faisant suile a une formation aux habiletés de communication. L’étude est réalisée
aupres de 41 chefs d’équipe d’une usine de péte a papier canadienne. Les résultats de I’étude
suggerenl que, suile a quatre rencontres en petits groupes, les individus soumis aux

conditions de pratique mentale uniquement ou de pratique mentale combinée a de la fixation
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d’objectifs effectuent un meilleur transfert des apprentissages six mois apres la formation, tel
qu’évalué par deux collegues. Ils démontrent également un SEP plus élevé quant a leur
capacit¢ a apphquer ces comportements dans leur travail. Ainst, la pratique mentale
permettait de mettre en pratique mentalement les habiletés apprises en formation, ce qui

favorise le transfert des apprentissages.

Réalisée aupres de 215 étudiants universitaires inscrits a un cours de bowling, I’étude de
Mathieu, Martineau et Tennenbaum (1993) s’intéresse aux déterminants du SEP et a
I'influence de celui-ci sur la performance et la satisfaction. Les résultats indiquent que le SEP
a mi-parcours €tait une variable médiatrice de la relation entre plusieurs variables
individuelles (Je SEP initial, la performance initiale, le choix de participer au cours et la
motivation a la performance) et les réactions face au cours et la performance finale des
participants. Ces résultats suggerent la présence d’un cycle de rétroaction renforgant entre le
SEP et la performance. Par ailleurs, alors que les contraintes individuelles (horaire chargé,
manque de temps, etc.) sont corrélées négativement et significativement au développement
du SEP, aucune corrélation n’a pu étre observée entre les contraintes partagées (entraineur,
équipement, etc.) et le développement du SEP. Le contexte d’expérimentation de cette étude
constitue la limite principale de cetle €lude, rendant difficile Ia généralisation des résultats a
des taches interpersonnelles complexes. En effet, ces résultats s'appliquent sans doute mieux
a des emplois nécessitant des actions physiques répétitives, tels des postes d’opérateurs de

machines, de caissiers, ou de chaine de montage.

Saks (1995) explore les effets modérateurs et médiateurs du SEP sur la relation entre la
formation en entreprise regue et I’ajustement des nouveaux employés durant leur premiere
année dans une organisation. Réalisée aupres de 112 nouveaux employés, I’étude compte
trois moments de mesure : 1) Pentrée en fonction, ou le SEP est évalué, 2) six mois apres
I’entrée, ou ta quantité¢ de formation regue, le SEP post-formation et I’ajustement au travail
sont évalués, et finalement 3) dix mois apres I’entrée, ou la performance de chaque employé
dans ses fonctions est évaluée par son superviseur. Diverses mesures d’ajustement au travail
permettent d’évaluer |"habileté d’adaptation, la satisfaction au travail, I’engagement vis-a-vis
I'emploi et la profession, les intentions de quitter, le roulement et la performance. Les

résultats de I’étude montrent un effet modérateur du SEP, les employés au SEP initial faible
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bénéficiant davantage de la formation (technique, interpersonnelle et académique) que ceux
au SEP élevé, tel que mis en évidence par Jeur ajustement au travail (SEP post-formation,
habileté d’adaptation, performance au travail et intentton de quitter la profession). L’effet
médiateur du SEP post-formation est observé de fagon directe uniquement entre les variables
formation et habiletés d’adaptation, résultat qui s’avére cohérent avec la théorie de
I’efficacité personnelle soutenant que celle-ct influence la capacité & surmonter les obstacles
et a s’adapter face a I’adversité. Des relations médiatrices partielles sont également observées
pour I’engagement professionnel, la satisfaction au travail, ’engagement organisationnel, et

les intentions de quitter I’emploi et la profession.

Finalement, Mitchell, Hopper, Daniels, George-Falby et James (1994) étudient les
changements dans les perceptions d’efficacité personnelle a travers le temps et I'impact de
ceux-ci sur la performance dans des taches de simulation de vol. Les 110 participants, tous
des étudiants universitaires de premier cycle, ont participé a sept exercices de simulation et
ont complété huit questionnaires sur une période de huit semaines. Les résultats indiquent
que le SEP des participants a réaliser la tache de simulation pour la premiere fois prédit
mieux leur performance a celle-ci que des mesures motivationnelles. Par contre, lorsqu’une
tiche est bien apprise, les auteurs constatent que la performance est micux prédite par des
mesures motivationnelles d’autorégulation, telles les attentes de résultats et les objectifs fixés,
que par le SEP. Aussi, a partir de la deuxieme séance, les participants s’appuient presque
uniquement sur leurs performances antérieures pour estimer leur SEP, et de moins en moins
sur leurs expériences passées avec des taches similaires. Le temps nécessaire a effectuer cette
€valuation chute également de fagon significative, ce qui indique que, face a de nouvelles
habiletés a développer, I"individu inclut dans ses jugements d’efficacité personnelle une
grande quantit€ de facteurs li€s a la tdche et au contexte. Lorsque les habiletés deviennent
intégrées, les individus tendent a baser ce jugement seulement sur leurs performances passées

et leurs émotions au moment de faire I’évaluation.

A la Jumigre des résultats de recherche discutés dans Ja section précédente sur le réle du
SEP en contexte de formation, plusieurs auteurs insistent sur la pertinence d’étudier I’'impact
du coaching exécutif sur le SEP des participants. Smither et Reilly (2001) soutiennent que les

efforts du coach & augmenter les croyances d’efficacité personnelle de I'employé sont
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critiques dans I'implantation des changements comportementaux. Ils suggerent a cet effet
d’étudier les tactiques utilisées par les coachs efficaces pour améliorer les perceptions
d’efficacité personnelle des apprenants. Abondant dans le méme sens, Malone (2001), un
coach professionnel, suggere dans un article que le coaching exécutif est I'activité de
développement professionnel toute désignée pour améliorer le SEP parce qu’il permet
naturellement T'utilisation de techniques ciblant les déterminants du SEP. En effet, le
coaching exécutif, par I’accompagnement serré qu’il implique, favoriserait chez le coaché 1)
les expériences de succes, 2) le modelage, 3) la persuasion sociale et 4) la gestion des €tats
physiologiques et affectifs. Le coach peut procéder a une exploration cognitive avec
I’apprenant, de fagon a I’aider a comprendre le cadre de référence régissant ses pensées et ses
comportements, a confronter les pensées destructrices de celui-ci, a Paider a é€tablir des

patterns de pensées constructifs et a améliorer ses dialogues intérieurs (Malone, 2001).

Enfin, au-dela de I’'impact du coaching exécutif comme méthode de formation sur le
SEP, il est intéressant d’évaluer si d’autres variables permettent d’expliquer Ie
développement du SEP dans un contexte de coaching exécutif. Des recensions d’écrits des 20
derniéres années sur la formation en milieu organisationnel et sur le transfert des
apprentissages (Baldwin & Ford, 1988; Ford & Weissbein, 1997; Salas & Cannon-Bowers,
2001) reconnaissent que plusieurs caractéristiques liées au programme de formation, aux
individus et a ’environnement ont une influence sur I"apprentissage et le transfert. Ceux-ci
soulignent du méme coup FPimportance d’étudier les retombées de formation de fagon
systémique, plutdt que d’examiner des relations isolées. L’influence de telles variables a fait
I’objet de plusieurs études dans les dernieres années dans le domaine de la formation en
entreprise, mais aucune n’a pris place dans le cadre d’un programme de développement des

compétences utilisant du coaching exécutif.
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1.6 Objectifs de la these

Cette these vise deux objectifs. Tout d’abord, elle tente de répondre & la question de
recherche suivante : Existe-t-il une relation entre le coaching exécutif et le développement
du sentiment d’efficacité personnelle ? De facon plus spécifique, nous nous sommes
également intéressés a vérifier I'influence de certaines variables individuelles, situationnelles
et propres a la conception du programme pouvant influencer le développement des croyances
d’efficacité personnelle dans un contexte de coaching exécutif. Comme le suggerent Feldman
et Lankau (2005), il semble tout a fait pertinent d’étudier I’effet de telles variables en
contexte de coaching exécutif. Dans celte thése, nous ciblons la perception d’utilité des
compétences a développer, I’orientation d’apprentissage des participants, leur engagement
affectif ainsi que le soutien pergu de différentes sources, soit du supérieur immédiat, des
collegues et de I’organisation face a I’application des nouvelles compétences. La justification

de la présence de ces variables dans le modele d’analyse est effectuée dans le chapitre 2.

En deuxieme lieu, cette these tente de répondre a la question de recherche suivante :
Quels éléments du processus de coaching exécutif favorisent le développement du
sentiment d’efficacité personnelle ? Puisque la relation s’€tablissant entre le coach et le
coaché semble constituer un élément critique du processus de coaching exécutif, nous
examinons le rdle de I'alliance de travail sur le développement du SEP. De plus, de fagon
plus exploratoire, cette €tude examine ce qui influence I'alliance de travail. Le réle du
sentiment de compétence des coachs a I’égard de trois compétences clés en coaching esl ainsi
approfondi, tout comme certaines caractéristiques li€es aux coachés telles la motivation a
transférer, le soutien du supérieur immédiat ainsi que le nombre de séances de coaching
recues par le participant. Le justificatif de la présence de ces variables dans le modele

d’analyse est effectué dans le chapitre 3.
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RESUME

Cette étude empirique teste le lien entre le coaching exécutif et le sentiment d’efficacité
personnelle (SEP) li€ a une compétence de gestion, soit la capacité de développer ses
subordonnés. Les données ont €1€ recueillies dans une grande entreprise canadienne aupres de
73 gestionnaires participant a un programme de développement du leadership. Les résultats
indiquent que, apres avoir controlé pour le SEP pré-formation et les autres méthodes de
formation du programme de développement, le nombre de s€ances de coaching recues est un
déterminant significatif du SEP. Les résultats indiquent €galement que la perception d’utilité
et ’engagement affectif entretiennent un lien positif et significatif avec le SEP. Aucun lien
n’a €té observé entre le SEP et I’orientation d’apprentissage et le soutien pergu.

Mots-clés : coaching exécutif, sentiment d’efficacité personnelle, efficacité, développement,
compétences en gestion



Coaching exécutif en milieu organisationnel :
Etude empirique du lien entre le coaching
et le sentiment d’efficacit€ personnelle li€ a une compétence de gestion

INTRODUCTION

En milieu organisationnel, le coaching exécutif constitue une approche de développe-
ment des compétences en tres forte croissance (Bacon & Spear, 2003; Kampa-Kokesch &
Anderson, 2001). En hen, le nombre de coachs professionnels a considérablement augmenté
dans les dernieres années : en 2007, Vlnternational Coaching Federation regroupait a elle
seule plus de 11 000 membres dans 82 pays (voir www.coachfederation.org). La raison la
plus souvent invoquée dans la littérature populaire pour expliquer cet engouement envers le
coaching est la suivante: les nombreux et fréquents changements vécus dans les
organisations (ex : fusions et acquisitions, changements de philosophie de gestion, nouvelles
formes d’organisation du travail) ont fait apparaitre un nouveau besoin de compétences,
notamment sur le plan de la gestion et du relationnel. Toutefois, du point de vue scientifique,
des auteurs déplorent le manque d’études empiriques sur le coaching (Lowman, 2005; Sue-
Chan & Latham, 2004). Certains vont méme jusqu’a affirmer que cette méthode de
développement des compétences est sur-utilisée en milieu organisationnel considérant le peu

de recherches ayant étudié son efficacité (McGovern et al., 2001).

Le but de cette €tude est de combler en partie ce vide. Spécifiquement, deux objectifs
sont visés. Tout d’abord, vérifier sil existe un lien positif et significatif entre le coaching
exécutif et le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) i€ & une compétence de gestion, soit |a
capacité d’un gestionnaire a favoriser le développement professionnel de ses subordonnés.
Dans le contexte actuel ou la plupart des pays industrialisés vivent une transition vers une
société du savoir reposant en grande partie sur une gestion efficace du capital humain (Ulrich
& Brockbank, 2005), 1’étude de cette compétence particuliére semble tout & fait pertinente.
Deuxiemement, cette €étude vise a examiner le lien entre certaines variables individuelles et
situationnelles et le développement du SEP dans un contexte de coaching exécutif. De
nombreux écrits dans le domaine de la formation en entreprise (Alliger, Tannenbaum,
Bennett, Traver, & Shotland, 1997: Baldwin & Ford, 1988; Ford & Weissbein, 1997; Salas &

Cannon-Bowers. 2001; Tannenbaum & Yukl, 1992) indiquent clairement qu’au-dela du
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design de la formation, des caractéristiques individuelles et situationnelles peuvent influencer
’apprentissage et le transfert. Dans cette recherche, la perception d’utilité, I’orientation

d’apprentissage, I’engagement affectif ainsi que le soutien pergu ont €1€ retenues pour €tude.

LE COACHING EXECUTIF

De nombreuses définitions du coaching exécutif ont €€ proposées au fil des ans, et ce
principalement dans la littérature populaire (Bacon & Spear, 2003; Kilburg, 2000; Peltier,
2001). Cette étude repose sur la définition de Douglas et Morley (2000) :

“the process of equipping people with the tools, knowledge, and
opportunities they need to develop themselves and become more effective
(Peterson, 1996). Executive coaching involves the teaching of skills in the
context of a personal relationship with the learner, and providing feedback
on the executive’s interpersonal relations and skills (Sperry, 1993). An
ongoing series of activities tailored to the individual’s current issues or
relevant problem is designed by the coach to assist the executive in
maintaining a consistent, confident focus as he or she tunes strengths and
manages shortcomings (Tobias, 1996) ».

Par ailleurs, il apparait important de préciser que le concept de coaching exécutif se
distingue du role de coaching que les gestionnatres sont de plus en plus appelés a jouer
aupres de leurs subordonnés (Ellinger, Watkins & Bostrom, 1999). En effet, a la différence
du coach exéculif, le gestionnaire, de par sa position d’autorité sur I’employé, maintient un
controle significatif sur celui-ci, lequel contrle peut avoir pour effet de restreindre les
possibilités pour ’employé d’aborder certains themes jugés plus délicats, notamment ceux de
nature plus personnelle ou impliquant le gestionnaire. Egalement, une relation de coaching
s’élablissant entre un employé et un gestionnaire ne conslitue pas, en général, un processus
formel avec un début et une fin comme cela est le cas pour le coaching exécutif. Le coaching
se distingue également du mentorat qui référe a une relation avec un employé plus

expérimenlé, oeuvrant souvent dans la méme spécialité. qui fournit du soutien et sert de

modele a un employé plus junior (Megginson & Clutterbuck, 1995).

Deux recensions de la littérature (Kampa-Kokesch & Anderson, 2001; Smither & Reilly,
2001) suggerent six €tapes pour le processus de coaching, soit : 1) I’établissement d’une

relation de confiance entre le coach et le coaché; 2) I’évaluation du coaché et du milieu
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professionnel dans lequel il évolue; 3) la rétroaction de cette €valuation au coaché; 4)
I’établissement d’un plan de développement et d’objectifs & atteindre; 5) la mise en action des
comportements a développer ou a améliorer; et finalement 6) I’évaluation des progrés
effectués. Par ailleurs, on distingue généralement deux types de coachs pouvant offrir des
services de coaching : le coach interne provenant de I’organisation ou travaille le coaché ou
encore le coach externe. Hall, Otazo & Hollenbeck (1999) et Wasylyshyn (2003) précisent
les principaux avantages et désavantages de chaque type. Par exemple, alors que le coach
Interne connait mieux ’environnement de travail du coaché, le coach externe aborde, en
général, la situation de développement avec plus d’ objectivité. Enfin, Peltier (2001) décrit les
quatre contextes dans lesquels le coaching exécutif est le plus régulierement utilisé. Ces
contextes sont: 1) des changements organisationnels importants nécessitant de nouvelles
compétences; 2) un besoin de développement de compétences li€ a une promotion; 3) un
besoin de développement d’habiletés spécifiques chez les gestionnaires; et 4) la résolution de
problemes individuels de performance. Dans les trois premiers contextes, le coaching est
proposé a des fins de développement, alors que dans le quatrieme contexte, c’est plutot un

objectif correctif qui est visé.
Effets du coaching exécutif

A I’heure actuelle, trés pen d’études empiriques ont investigué le coaching exécutif. En
effet, la recension des écrits de Kampa-Kokesch et Anderson (2001) ainsi qu’une recherche
effectuée avec les moteurs de recherche Psyclit et ABI Inform pour la période 2001-2007
révelent que six €tudes empiriques quantitatives allant au-dela du sondage onl €t publiées

dans les quinze derniéres années. Les lignes qui suivent les présentent.

La recherche menée par Thach (2002) avait pour objectif d’évalver I"'impact d’un
programme combinant une évaluation multisources a du coaching exécutif sur I’amélioration
du leadership de 28] cadres supérieurs et gestionnaires a haut potentiel. Les participants
pouvaient bénéficier de quatre s€éances de coaching ciblant les besoins de développement
identifiés par une é€valuation multisources préalable (collegues, employés, supérieur
tmmédiat). Six mois plus tard, une autre évaluation multisources avec les mémes répondants
a 1€ réalisée. Les résultats indiquent une amélioration moyenne du leadership de 55 a 60%

pour la durée du programme de développement. De plus, les résultats indiquent une
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corrélation positive et significative entre le nombre de séances de coaching et I’efficacité du
Jeadership, tel que rapporté par le gestionnaire lui-méme. Il est a noter que les s€ances de
suivi ou les participants devaient présenter leurs résultats d’évaluation et leur progression
semblent avoir influencé positivement la perception de augmentation du leadership. En
effet, les participants qui ont négligé cetle €tape ont regu des cotes plus faibles en ce qui a

trait a I’efficacité de leur leadership.

Pour sa part, I’étude de Luthans et Peterson (2003) visait a vérifier I’effet du coaching
exécutif sur I'intégration de I'information provenant d’une évaluation multisources chez 20
gestionnaires. Spécifiquement, cette €tude a €valué les effets du coaching exécutif sur Ja
conscience de sot, mesurée par la diminution des disparités entre une autoévaluation et des
évaluations faites par autrui. Les résultats démontrent que, suile a une séance de coaching
visant a aborder les résultats de I’évaluation multisources et & un suivi trois mois plus tard, les
différences observées entre I’autoévaluation des répondants et les évaluations multisources
(n=67) tendent a disparaitre sur les trois compétences €valuées (comportementale,
interpersonnelle, et personnelle). Par ailleurs, les auteurs constatent une augmentation de la
satisfaction face au travail, a la supervision et aux collegues chez les gestionnaires ayant pris
part au programme et chez leurs employés. L’engagement organisationnel était également
plus élevé chez les gestionnaires suite au programme, et les intentions de quitter
’organisation, significativement moins €levé autant chez les gestionnaires que chez les
employés. Finalement, la performance organisationnelle des employés, telle qu’évaluée par
les données objectives de I’entreprise (revenus des ventes, satisfaction de la clientele, et
qualité de la production), €lait plus élevée dans les trois mois suivant le programme, lorsque

que comparée aux données des années précédentes.

L’étude de Smither, London, Flautt, Vargas et Kucine (2003) a aussi évalué la valeur
ajoutée d’un programme de coaching exécutif dans un contexte d'évaluation multisources.
Réalisée aupres de 1361 gestionnaires de 2e et 3e niveaux d’une grande entreprise, cette
€tude a adopté un devis préiest posilest avec groupe contrdle. Le groupe expé€rimental
comptait 400 gestionnaires participant a un programme de coaching de cing séances
maximum réparties sur un an. Le groupe contrdle étail constitué€ de plus de 800 gestionnaires.

Une évaluation multisources des participants a eu lieu au début du programme, et une autre
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un an plus tard. Les résultats indiquent que les gestionnaires ayant travaillé avec un coach se
sont fixés des objectifs plus clairs et spécifiques, ont davantage sollicité d’idées pour
s'améliorer de la part de leur superviseur, et ont requ des €valuations plus élevées de la part
de leur superviseur et de leurs contacts directs que les gestionnaires du groupe contrdle
n’ayant pas requ de coaching. Toutefois, 1l est important de noter que les évaluateurs du

multisources n’étaient pas les mémes au prétest et au posttest.

L’étude de Olivero, Bane, & Kopelman (1997) s’est intéressée a I’effet d’un programme
de coaching exécutif sur la productivité. Suite atrois jours de formation sur des habiletés de
gestion, vingt-trois gestionnaires ont regu via des coachs internes huit séances de coaching
s'échelonnant sur deux mois. Dans le cadre de ces sé€ances, les gestionnaires devaient
€laborer un projet professionnel avec I’objectif d’améliorer la performance de leur unité de
travail. La productivité a été évalu€e par des données d’archives sur la quantit€ d’outputs par
employé (services rendus, actes répétés, etc.). Les données ont été collectées tout de suite
apres la formation et par la suite apres le coaching. Les résultats indiquent que la formation
de trois jours a contribué a augmenter la productivité orgamsationnelle de 22%,

comparativement a une augmentation de 88% suite au programme de coaching.

Pour leur part, I’étude de Jones, Rafferty et Griffin (2006) a évalué I'influence du
coaching exécutif sur la flexibilité managériale de 11 gestionnaires participant a un
programme de développement au leadership incluant une évaluation multisources, des
s€minaires sur le leadership et six s€ances de coaching exécutif. Les auteurs onl évalu€ la
flexibilité managériale a I’aide d’items ciblant les comportements proactifs, I’adaptabjlité et
la résilience. Les résultats indiquent que la flexibilité managériale tend a augmenter de fagon
marginalement significative au fil des séances de coaching exécutif (p< 0,10). Cependant,
tout comme pour I'étude de Thach (2002), une limite importante est I’incapacité a isoler
Pinfluence du coaching exécutif de celle de I'évaluation multisources ou des séminaires

qu’ont suivis les gestionnaires.

Enfin, utilisant un design avec mesures répétées, 1'élude de Evers, Brouwers et Tomic
(2006) a testé Iefficacité du coaching a favoriser le développement du sentiment d’efficacité
personnelle (SEP) et les attentes de résultats envers trois cibles spécifiques : établir ses

propres objectifs, agir de fagon équilibrée. et vivre et travailler de facon consciente. Les
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scores de 30 gestionnaires ayant regu du coaching de la part de leur supérieur immédiat
durant quatre mois (moyenne de 3,67 séances regues par participant) ont €€ comparés a ceux
de 30 gestionnaires n’ayant pas regu de coaching. Les résultats indiquent que le groupe
expérimental affiche des scores significativement plus élevés que le groupe contrdle sur deux
variables, soit le SEP & établir ses propres objectifs et les attentes de résultats a agir d’une

fagon équilibrée.

En somme, un nombre limité d’études ont investigué le coaching exécutif en milieu
organmsationnel. De plus, ces €tudes comportent des limites importantes dont I’impossibilité
d’isoler les effets du coaching exécutif de celui de d’autres méthodes de développement
utilisées conjointement ou encore 'utilisation de mesures post-facto ne permettant qu’une
évaluation rétrospective du changement. Comme le soulignent Feldman et Lankau (2005),
des designs de recherche plus rigoureux sont nécessaires pour pouvoir déterminer si le
coaching exécutif est réellement une méthode efficace de développement. Tout comme
d’autres auteurs (Goldstein & Ford, 2002; Wexley & Latham, 2002), ceux-ci suggérent
I’utilisation de designs de type prétest posttest pour lesquels des mesures valides et fiables

des retombées du coaching seraient collectées.

Coaching exécutif et sentiment d’efficacité personnelle

Les orgamsations investissent dans le développement de compétences dans I’espoir
d’obtenir un transfert positif des acquis de formation. Toutefois, dans les situations ou la
formation vise le développement de compétences de gestion, la mesure du transfert constitue
souvent un défi considérable. En conséquence, plusieurs chercheurs retiennent fe SEP comme

principale retombée de la formation.

Le SEP se définit comme la croyance qu’une personne a de réussir avec succes une
tache donnée (Bandura, 1997). Le lien entre le SEP et diverses facettes de la vie
organisationnelle a été¢ démontré dans de nombreuses études. Par exemple, dans le domaine
de la psychologie industrielle et organisationnelle, plus de 800 articles traitant du SEP ont été
publié€s dans des journaux scientifiques au cours des 25 dernieres années (Judge et al., 2007).
Ces études portaient notamment sur ’efficacité de groupe (Prussia & Kinicki, 1996), le stress

et I’adaptation (Schaubroek & Merritt, 1997), la créativité et la produciivité (Tierney &
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Farmer, 2002), I'efficacité en gestion, la performance et la génération d’idées (Gist, 1989;
Luthans & Peterson, 2002; Wood & Bandura, 1989), ainsi que I’adaptation aux changements
organisationnels (Judge, Thoresen, Pucik, & Welbourne, 1999). Le lien entre le SEP et la
performance dans des taches interpersonnelles complexes, telles la négociation, a également
été démontré a plusieurs reprises (Gist & Stevens, 1998; Gist er al., 1991). Par ailleurs, les
résultats d’une méta-analyse, conduite par Stajkovic et Luthans (1998a) et recensant 114
études réalisées entre 1976 et 1998, ont démontré une corrélation significative de 0,38 entre
le SEP et la performance au travail, ce qut se traduit selon ces auteurs par une augmentation

de 28% de la performance au travail.

Dans le domaine de la formation organisationnelle, le SEP représente aussi une variable
clé (voir Bandura, 1997). Sommairement, les résultats de la recherche empirique indiquent
que le SEP a un cffet significatif sur I’apprentissage et le transfert des apprentissages (voir
Colquitt, LePine & Noe, 2000). En bref, une personne ayant un fort SEP en regard de la
tache visé€e par la formation apprend et transfere plus qu'une personne ayant un faible SEP.
Plusieurs études attribuent également au SEP un role médiateur entre la formation regue et
diverses variables post-formation telle que la performance (Gaudine & Saks, 2004; Mathieu,
Martineau, & Tennenbaum, 1993; Morin & Latham, 2000), la satisfaction face a la formation
(Mathieu et al., 1993) , et I’habileté & faire face aux obstacles chez les nouveaux employ€s
(Saks, 1995). En regard du coaching exécutif, de toutes les études publiées a ce jour,
seulement deux études ont inclus le SEP dans leur modele d’analyse (Dingman, 2004; Evers

el al., 2006).

A la lumiere de ces €crits, il apparait pertinent d”étudier le lien entre le coaching exécutif

et le SEP. Conséquemment, I"hypothese suivante est formulée :

H1 : Le coaching exécutif, opérationnalisé par le nombre de séances regues, est associé

positivement et significativement au SEP.

Autres variables liées au sentiment d’efficacité personnelle

La littérature des 20 dernieres années sur la formation organisationnelle et le transfert
des apprentissages (Baldwin & Ford, 1988; Ford & Weissbein, 1997; Salas & Cannon-

Bowers, 2001) indique que plusieurs variables liées aux individus et a I'environnement
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peuvent avoir une influence sur le transfert. Toutefois, bien que Feldman et Lankau (2005)
notent le besoin d’étudier I’effet de ces variables en contexte de coaching exécutif, a notre
connaissance, aucune €tude empirique n’a ét€ réalisée dans le cadre d’un programme de
développement utilisant le coaching exécutif. En conséquence, il apparait pertinent d’évaluer
st d’autres variables, au-dela du nombre de séances recues, permettent d’expliquer le
développement du SEP dans un contexte de coaching exécutif. Cet aspect constitue le
deuxieme objectif de cette étude. La Figure I présente le modele d’analyse de notre étude qui
englobe nos deux objectifs.

Parmi les variables individuelles pertinentes, nous avons tout d’abord retenu la
perception d’utilité. Cette variable référe a une €valuation subjective du participant en regard
de P'utilité de la formation recue de retour au travail (Alliger et al., 1997). Kirkpatrick (1994)
avance que tout comme la satisfaction, la perception d’utilité représente le premier niveau
d’évaluation de I’efficacité d'une méthode de formation. Les résultats de la recherche
scientifique quant & eux démontrent que la perception d’utilité est associée significativement
et positivement avec le transfert (Alliger et al., 1997; Axtell, Maitlis, & Yearta, 1997). De
plus, les résultats indiquent que les participants percevant une grande utilité pour une
formation en lien avec leur poste ou leur carriére sont plus motivés a s investir dans I’activité
de formation que ceux ayant une faible perception d’utilité (Clark, Dobbins, & Ladd, 1993).

En nous basant sur ces €crits, nous formulons |’ hypothese suivante :

H2 : La perception d’utilité est associ€e positivement et significativement au SEP.

Figure 1 : Modele d’analyse de I’étude

e Coaching exécutif (HI)

Design du programme i l

Variables individuelles

s Perceplion d’utitité (H2) S.enl"imefll’ )
—_— d’eflicacité | —=---- > Performance

personnelle

e Orientation d’apprentissage (I113)

e Engaccement aftectif (H4) - E—

Variable situationnelle ‘

¢ Soutien pergu (F5)
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La théorie de I’orientation des buts de Dweck (1986) propose que les objectifs
poursuivis par les individus créent un cadre de référence a leur interprétation et a leurs
réactions aux €vénements. Ainsi, les individus poursuivant des objectifs d’apprentissage
congolvent leurs capacités comme malléables et s'efforcent en général d’acquérir de nouvelles
habiletés de fagon a augmenter leur niveau de compétence dans une activité donnée. Ce type
d’orientation des buts résulte en des actions ciblant la maitrise des habiletés, une recherche de
taches stimulantes, des efforts soutenus face aux difficultés rencontrées et en une intégration
des erreurs et du feedback visant I’amélioration (Button, Mathieu, & Zajac, 1996). En
contexte de formation, Dorientation d’apprentissage semble constituer une différence
individuelle importante influengant I’apprentissage, la motivation et la performance (voir
Colquitt et al., 2000). En bref, les résultats indiquent que les objectifs d’apprentissage sont
associ€s significativement et positivement avec les efforts fournis (VandeWalle, Cron, &
Slocum Jr., 2001), la recherche de feedback (VandeWalle & Cummings, 1997), le SEP
(Kozlowski et .al., 2001; Phillips & Gully, 1997) et la performance (Bell & Kozlowski, 2002,
Brett & VandeWalle, 1999; Fisher & Ford, 1998). Toutefois, bien que Joo (2005) suggére
d’étudier cette variable dans un contexte de coaching exécutif, aucune étude a notre

connaissance ne |’a fait.

H3 : L’orientation d’apprentissage est associée positivement et significativement au SEP.

Le concept d’engagement organisationnel se définit par le niveau d’attachement ressenti
par un employé envers I’organisation qui I’emploie. Meyer et Allen (1996) définissent trois
dimensions a I’engagement organisationnel : [’engagement affectif qui renvoie a
I’attachement psychologique a I’organisation, I’engagement de continuation qui renvoie aux
colits associés a quitter I'organisation et I’engagement normatif qui renvoie a I’obligation
percue de devoir rester avec celle-ci. L’engagement organisationnel a été abondamment
étudié dans la littérature en ressources humaines et en comportement organisationnel. Dans le
domaine de la formation, les résultats d’éludes indiquent que le niveau d’engagement
organisationnel est associé positivement a la parlicipation dans la formation chez les
nouveaux employés (Saks, 1995; Tannenbaum, Mathieu, Salas, & Cannon-Bowers, 1991) et

a la motivation a transférer (Seyler, Holton III, Bates, Burnett, & Carvalho, 1998). De plus,
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les liens les plus forts ont él€ observés avec I’engagement affectif (Bartlett, 2001). A la

lumiére de ces résultats, nous postulons que :

H4 : L’engagement affectif est associé positivement et significativement au SEP.

Enfin, un nombre important d’études a investigué le lien entre le soutien percu et le
transfert des apprentissages. Les composantes les plus importantes du soulien pergu
concernent le soutien du supérieur immédiat, le soutien des collegues, et le soutien de
I"organisation (Kirwan & Birchall, 2006). En bref, les résultats de la recherche empirique
démontrent que, suite a une formation, les gens rapportant un fort soutien de leur
environnement de travail (organisation, supérieur immédiat, collégues) appliquent davantage
dans leur emploi les acquis de formation que ceux rapportant un faible soutien (Cromwell &
Kolb, 2004; Facteau, Dobbins, Russell, Ladd, & Kudish, 1995; Kontoghiorghes, 2004;
Rouiller & Goldstein, 1993; Tracey, Tannenbaum, & Kavanagh, 1995). A la lumiere de ces

résultats, nous formulons cette derniere hypothése :

HS : Le soutien pergu est associé€ positivement et significativement au SEP.

METHODOLOGIE

Terrain et programme de développement

Notre étude a été réalisée dans une grande entreprise canadienne du domaine
manufacturier offrant a ses gestionnaires de ler et 2&me niveau un programme de
développement d’une durée de huit mois. Ce programme, développé et livré en partie par une
importante firme canadienne de consultation en management, abordait les themes suivants :
leadership, communication interpersonnelle, responsabilisation des employés et délégation,
développement des compétences, mobilisation et gestion de conflits. Notre €tude s’est
attardée plus particulierement a une compétence englobant plusieurs des thémes abordés, soil
la capacité de développer ses subordonnées, une responsabilité incombant de plus en plus aux

gestionnaires (Ellinger ef al., 2003; Latham, Almost, Mann, & Moore, 2005).

Dans ce programme de développement, trois méthodes de formation ont été utilisées :
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e Séminaire en classe (8 s€ances maximum). Dix groupes de 11 a 15 participants chacun
se sont rassemblés a I’extérieur des lieux de travail tous les mois. Six themes ont €té

abordés au cours des séminaires donnés par un consultant externe.

e Codéveloppement (7 séances maximum). Des groupes de 5 a 8 participants se sont
rassemblés 2 tous les mois sur le théme « Réflexions sur ma pratique ». A chaque
rencontre, trois participants présentaient a tour de role un projet portant sur une difficulté
professionnelle. Le r6le des membres du groupe était de soutenir et de challenger les
individus dans leur réflexion sur leur projet. Le consultant externe qui animait les
séminaires en classe était aussi responsable de faciliter les échanges entre participants

durant les rencontres de codéveloppement.

e Coaching exécutif (14 séances maximum). Chaque participant a €t€ jumel€ a un coach.
Les participants devaient établir, lors de leur premiere rencontre avec leur coach, trois
objectifs sur lesquelles ils voulaient principalement travailler au cours du programme de
développement. Les coachs €taient des cadres supérieurs de I’entreprise ayant suivi au
préalable un programme de « certification en coaching ». Aucun coach n’entretenait de

lien hiérarchique avec le ou les gestionnaires coachés.

Par ailleurs, alors que les séminaires en classe et les s€ances de codéveloppement étaient
pré-établis dans I’horaire, I’horaire des séances de coaching exécutif €tait laissé a la
discrétion du coaché et de son coach. La figure 2 illustre la s€équence mensuelle proposée par

la firme de consultation responsable du programme.

Figure 2 : Structure mensuelle suggérée dans le cadre du programme de développement du
leadership

Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4

Séminaire en classe Coaching Codéveloppement Coaching

{journée complete) (1.25 heure) (demi-journée) (1.25 heure)
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Participants

Nos participants sont I’ensemble des gestionnaires s’étant volontairement inscrits au
programme de développement en leadership (n=127). De ce groupe de départ, 118
gestionnaires ont complété le questionnaire #1 au début du programme de formation. Parmi
ceux-ci, 101 ont répondu au questionnaire #2 cinq mois plus tard, et enfin 80 de ces 10
gestionnaires ont rempli le questionnaire #3 a la fin du programme de développement. Sept
répondants ont du étre éliminés parce qu’ils n’avaient participé que tres partiellement aux
activités du programme (ex : ] s€minaire en classe, aucun coaching). Notre échantillon final
comprend donc 73 participants pour un taux de réponse de 57%. Ce groupe est constitué de
63 hommes et 10 femmes. L’age moyen des participants est de 38 ans et 63% possédent une

scolarité universitaire.

Design de recherche et procédure de collecte de données

Le design sur lequel repose cette €tude s apparente au design prétest posttest a groupe
unique (Goldstein & Ford, 2002; Wexley & Latham, 2002), a la distinction toutefois que les
participants recoivent une partie du traitement (le coaching exécutif) a des intensités
variables. Bien qu'un tel devis ne permette pas de vérifier le lien de causalité entre le
coaching et le SEP, I’intensité variable du coaching exécutif soutient une plus grande validité

interne qu’un devis a traitement uniforme.

La collecte de données a é€t€ effectuée a I’aide de trois questionnaires. Spécifiquement, le
questionnaire #1 a permis de mesurer ’orientation des buts, ’engagement organisationnel
ainsi que le SEP pré-formation lié a la capacité de favoriser le développement des
subordonnées (SEP-Avant); le questionnaire #2 se concentrait sur la mesure divers facteurs
pouvant avoir un impact sur le transfert des apprentissages; et le questionnaire #3 a mesuré le
SEP post-formation (SEP-Apres). Les participants ont d’abord ét€ sollicités dans le cadre du
premier s€éminaire en classe par le premier auteur. Les gestionnaires consentant a participer a
I”étude ont alors rempli le questionnaire #1. Le questionnaire #2 a également été compléié en
classe lors du 5e séminaire environ a mi-parcours du programme de développement. Enfin, le

questionnaire #3 a été complé(€ durant le dernier séminaire en classe qui faisait la synthése
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du programme de développement. Podsakoff, MacKenzie, Lee et Podsakoff (2003)

recommandent divers temps de mesure afin de diminuer Je biajs de méthodes communes.

Mesures

SEP - capacité de favoriser le développement des subordonnées (SEP-Avant et
SEP-Apres). Cette variable a été mesurée a I’aide de 8 items développés pour cette étude et
faisant référence a la capacité pour un gestionnaire de développer ses subordonnés. Tel que
recommandé par Bandura (2001), une échelle de type Likert a || points ou 0 = Pas du tout
confiant et 10 = Tout a fait conflant a €€ utilis€e. Le libellé exact des items (e.g.,
« Aujourd’hui, comme gestionnaire, je me sens confiant de pouvoir aider mes employés a
tirer des lecons des difficuliés et échecs rencontrés ») a €té créé€ a partir du contenu du
programme de développement. La validité de contenu a €t€ examinée par deux experts, soit
un académicien spécialisé en compétences de gestion et le consultant senijor responsable du
programme de formation. Le coefficient alpha est égal a ,89 (SEP-Avant) et a ,88 (SEP-

Apres).

Méthodes de formation. Pour mesurer les trois méthodes de formation (séminaire en
classe, codéveloppement, coaching exécutif), nous avons utilisé€ les présences des participants

a chacune des acuvités, lesquelles ont été fournies par I’organisation a la fin du programme.

Perception d’utilité. Cette variable a été mesurée par cing items de type Likert a 5
points provenant de I'Inventaire du systéme de transfert des apprentissages (Holton, Bates, &
Ruona, 2000), un outil de mesure fréquemment utilisé dans la recherche en formation

organisationnelle. L indice de cohérence interne ¢ est de ,76.

Orientation d’apprentissage. Cette variable a été mesurée par six items de type Likert
a 6 points développés par VandeWalle (1997) et largement utilisés dans la littérature.

L’indice de cohérence interne est de o. =,73.

Engagement affectif. Cette variable a été mesurée a ’aide de six items de type Likert a
6 points provenant du Questionnaire sur I’engagement organisationnel développé par (Allen
& Meyer, 1990) et traduit et validé en francais par (Vandenberghe, 1996). Le coefficient de

consistance interne est de o =,85.
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Soutien percu. La mesure du soutien pergu est une composite de trois facteurs extraits
de I'Inventaire du systeme de transfert des apprentissages (Holton et al., 2000), soit 1) le
soutien du supérieur immédiat (6 items, o = ,82, e.g. « Mon supérieur montre de I'intérét
pour ce que j’apprends en formation »); 2) le soutien des collegues (4 items, o = ,80, e.g.
«Mes collegues m’encouragent a utiliser les compétences que j'ai apprises dans cette
formation »); et 3) le I'ouverture de I’organisation au changement (6 items, o = ,87,
e.g. « Les gens de mon groupe sont ouverts a changer la maniere dont ils font les choses »).
Les intercorrélations entre ces trois facteurs sont respectivement de 0,40 (supérieur et

collégues), 0,31 (supérieur et ouverture) et 0,25 (collegues et ouverture).

RESULTATS

Analyses préliminaires

Avant de procéder a Ja vérification de nos hypotheses, nous avons vérifié tout d’abord
s’il existait des différences significatives entre les gestionnaires ayant complété tous les
questionnaires et les autres gestionnaires inscrits au programme de développement. Aucune
différence significative n’a ét€ observée sur les caractéristiques sociodémographiques
suivantes : age : 1)), = -,48, n.s.; sexe : Xz (1) =,387, n.s.; langue maternelle : Xz (1)=,019,
n.s.; scolarité : X2(3) = 1,648, n.s.; et nombre d’années comme gestionnaire : f);5 = -,783, n.s.
Le SEP-Avant ne differe également pas entre les deux groupes (¢4 = -1,01, n.s.). De plus, les
postulats de base permettant I'utilisation de tests paramétriques ont €té rencontrés pour toutes
les variables a I’étude. Enfin, les scores pour les variables orientation d’apprentissage et deux
des trois composantes de la variable soutien pergu (soutien des collegues et ouverture a ont
dd étre transformés parce qu’ils ne présentaient pas une distribution normale (z,..,, collégues
= 3,91, Zuwi, ouverture = 2.91). Les scores z ont été utilisés pour créer un score composite

(Ghiselli, Campbell, & Zedeck, 1981).

Analyses descriptives

Le Tableau 1 présente les statistiques descriptives des variables a I’étude. En bref, les
résultats indiguent que 1) tous les participants ont regu sept ou huit séminaires en classe; 2)

96% des participants ont recu plus de cing séances de codéveloppement sur les sept prévues;
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Tableau 1 : Statistiques descriptives des variables a I’étude

Variables ' . n M ET. Min.  Max.
SEP - développement des subordonnés

Avant .89 73 7.10 1.22 4,63 9.75

Apres ,88 73 7.90 0.87 5.88 9,88
Méthodes de formation

Séminaires en classe - 73 7.78 0.42 7 8

Codéveloppement - 73 6.10 0.86 3 7

Coaching exécutif -- 73 534 2.05 ] I
Perception d’utilité 76 68 3.44 0.62 1.80 4.80
Orientation d’apprentissage’ 3 73 5.13 0.61 3.00 6.00
Engagement affectil .87 73 4.66 0.93 2.00 6.00
Soutien percu’ 86 68 3.33 0.50 1.53 4.53

' Données descriptives avant transformation

et 3) le nombre de séances de coaching regues présente une grande variabilité; les participants
ont regu entre une et |l séances. Enfin, les résultals obtenus suite a un Test-t pour
échantillons pairés indiquent une augmentation significative entre le SEP-Avant et le SEP-

Apres pour les participants (175= 6,27, p < ,01).

Le tableau 2 présente la matrice de corrélations partielles entre les variables a I’étude en
contrdlant pour le SEP-Avant. Sommairement, les résultats indiquent que seules les variables
« codéveloppement » et « orientation d’apprentissage » ne sont pas lies significativement
avec le SEP-Apres. En conséquence, 1"hypothése 3 portant sur le lien entre 1’orientation

d’apprentissage et le SEP ne peut étre confirmée.

Vérification des hypotheses

Pour tester nos hypotheéses, nous avons opté pour une régression hiérarchigue muitiple. La
variable « séminaire en classe » n’a pas €té retenue, la variance de celle-ci étant quasi-nulle.
De plus, nous n’avons conservé dans notre modele de régression que les variables présentant
une corrélation partielle significative avec le SEP-Apres. Le Tableau 3 présente les résultats
de notre analyse. En ligne avec Axtell et al. (1997), I’ordre d’insertion des variables dans le

modele de régression du SEP-Apres a €té le suivant : étape 1, variable contrdle; étape 2,
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variable liée au design de formation; étape 3, variables individuelles; et enfin élape 4,

variable situationnelle.

Tableau 2 : Corrélations partielles entre les variables a I'étude*

Variables 1 2 3 4 5 6 7
I. Coaching exécutif - 136 -.009 -.154 123 190 279*
2. Codéveloppement - 228 -.100 098 279% .081
3. Perception d’utilité - -.031 208 304%% A4 T
4. Orientation apprentissage -- 032 050 076
5. Engagement affectif - 256* 354%*
6. Soutien pergu - 375%%
7. SEP-Apres -
*Variable contrble : SEP-Avant
#*p<0.05.%p <005
Tableau 3 : Régression hiérarchique multiple du SEP-Aprés ( standardisés)
Variables B SEB B R2 ajusté
{AR2 ajusié)
Frape I-Variable contrble . 24
SEP-Avant 37 08 0.50%%
Eiape 2- Design du programme 29 (.058%)
SEP-Avant 37 08 0.51%%
Coaching exéculif 10 .04 .24
Etape 3-Variables individuelles A7 ((181%%)
SEP-Avant 32 .07
Coaching exécutif .09 04
Perception d’utilit¢ .50 a3
Engagement affectil .20 09 .
Etape 4- Variable situationnelle 47 (.003)
SEP-Avant 33 07 457
Coaching exécutif 09 .04 207
Perception d"utilité 44 14 0%
Engagement affectil 8 .09 19
Soutien pergu 4 12 12

Note n=73.%% p<0.01. *p <0.05.
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La premiére hypothese de cette élude proposait un lien positif et significatif entre Je
coaching exécutif et le SEP-Aprés. Les résultats de I’analyse de régression (€tape 4)
indiquent que le coaching exécutif est un déterminant significatif du SEP (3 = 0,20, p<0,05).
Notre premiere hypothese est donc confirmée. De plus, le fait que le codéveloppement ne
présente pas de corrélation significative avec le SEP-Apres et que la variance de la variable

séminaire en classe soit quasi-nulle suggerent un effet unique pour le coaching sur le SEP.

Les résultats donnent aussi un soutien a I’hypothése 2 et a I’hypothése 4. En effet, la
perception d’utilité (B = 0,30, p<0,01) el I’engagement affectif (B = 0,19, p<0,05) constituent
deux déterminants significatifs du SEP-Apres. De plus, ces deux variables permettent
d’expliquer 18% de la variance du SEP tel que I’indique le résultat du A R” ajusté de I’étape
3. Enfin, I’ajout de la variable soutien per¢u dans le modeéle de régression n’a pas permis
d’expliquer un pourcentage supplémentaire de la variance du SEP. Cependant, la corrélation
significative (r, = 0,38, p<0,01) entre I soutien percu et le SEP-Apres apporte tout de méme

un appul a notre derniére hypothése.

DISCUSSION

L’objectif de notre €tude €tait d’examiner la relation existant entre une intervention de
coaching exécutif et le sentiment d’efficacité personnelle li€ a la capacité pour un
gestionnaire de favoriser le développement de ses subordonnés. Nos résultats confirment
notre hypothese principale, soit qu’il existe un lien positif et significatif entre le coaching
exécutif et le sentiment d’efficacité personnelle. Le coaching exécutif, opérationnalisé¢ dans
notre €tude par le nombre de séances recues de coaching, s’avere un prédicteur positif et
significatif du SEP a la fin du programme de développement étudié, et ce apres avoir controlé
pour les deux autres méthodes utilisées et le SEP mesuré au début du programme. En d’autres
termes, plus le nombre de séances de coaching augmente, plus le gestionnaire a un sentiment
d’efficacité élevé en regard de la compétence en développement. De plus, la taille d’effet du
coaching exécutif sur la variance du SEP (r, = ,28) s’approche du seuil de ,30 €tabli par
Cohen (1992) pour un effet moyen. Considérant le peu d’études empiriques rigoureuses
existant sur I’efficacité du coaching en milieu organisationnel, ce résultat constitue un apport

théorique considérable.
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Le deuxieéme apport théorique de cette €tude est d'avoir test€, dans un contexte de
coaching exécutif, I’influence de variables individuelles et situationnelles reconnues dans un
contexte de formation plus traditionnelle. En effet, la perception d’utilité, I’orientation des
buts et le soutien percu ont été largement étudiés dans le domaine de la formation
organisationnelle mais la pertinence de ces variables n’avait pas encore été investiguée dans
le cadre d’un programme de développement incluant du coaching exécutif. Nos résultats
indiquent tout d’abord un lien positif et significatif entre la perception d’utilité du programme
de développement et le SEP. Alors que certains auteurs remettent en question le pouvoir
prédictif des réactions des participants a une formation sur ’apprentissage et le transfert
(Ruona, Leimbach, Holton III, & Bates, 2002; Tan, Hall, & Boyce, 2003), nos résultats
suggerent plutdt le contraire. Comme nous en faisions I’hypothese, les participants ayant
pergu cette formation aux habiletés de gestion peu utile pour faire face aux exigences de leur
emploi ont moins développé leur SEP que ceux la percevant utile. Ce résultat suggere que,
tout comme en formation plus traditionnelle, un programme de développement pour
gestionnaires reposant en partie sur le coaching ne doit pas négliger de présenter aux
participants les objectifs visé€s par 'activité de développement ainsi que les retombées
estimées dans leur emploi. Ceci apparait d’autant plus important quant le programme de
développement vise une compétence non technique ou « soft », donc plus difficile a cerner

pour "apprenant.

Toujours en lien avec les variables individuelles, les résultats indiquent aussi que
I’engagement affectif au début de la formation est positivement et significativement li€ au
SEP a la fin de la formation. Autrement dit, plus un gestionnaire a un engagement affectif
élevé quand il débute un effort de développement, plus il transfére ses acquis de formation.
Ce résultat suggere que plus un individu se sent [i€ affectivement a son organisation, plus il
se développe lorsque son organisation fui en donne I’occasion. Ce résultat, mis en parallele
avec les quelques études menées sur I’engagement affectif dans le domaine de la formation
(Saks, 1995; Seyler et al., 1998; Tannenbaum et al., 1991), suggere que I'engagement affectif
pré-développement est un facteur déterminant pour le transfert dans une situation de
coaching. Par ailleurs, Morris et Sherman (1981) postulent qu’un individu est plus engagé

envers son organisation dans la mesure ou celle-ci comble ses besoins de croissance et de
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réussite. 11 serait donc intéressant que la recherche future vérifie 'tmpact du coaching sur

I’engagement affectif post-formation.

Alors que plusieurs auteurs suggerent un lien entre ['orientation des buts et les
retombées de la formation et du coaching exécutif (Colquitt, LePine, & Noe, 2000; Joo,
2005), nos résultats offrent un soutien mitigé au lien entre I’orientation d’apprentissage et le
SEP post-développement. En ecffet, méme si nous avons observé des corrélations positives
entre I"orientation d’apprentissage et le SEP pré-formation et le SEP post-formation, les
résultats de notre analyse de régression sont non significatifs. Dans cette étude, 1’orientation
d’apprentissage ne permet pas de prédire le SEP des coachés & la fin au programme de
développement. Cette situation est la méme pour la variable du soutien percu. Bien que la
corrélation soit positive et significative entre le soutien et le SEP post-développement, les
résultats indiquent que le soutien n’est pas un déterminant significatif du SEP. Ce résultat est
cohérent avec ceux de certaines €tudes n’ayant pu observer, au-dela de ce .qui était expliqué
par des variables individuelles, I’effet de variables situationnelles sur les retombées d’une
formation (Axtell et al., 1997; Chiaburu & Marinova, 2005). Une explication possible a ce
résultat est que le design du programme de développement inclut déja des interventions de
soutien facilitant fe transfert tels le coaching et le codéveloppement, ce qui a possiblement
rendu moins importantes les formes de soutien plus traditionnelles provenant du supérieur ou
des collegues de travail. De plus, le soutien des collegues pourrait avoir moins d’effet sur le
développement du SEP des participants lorsque ceux-ci sont des gestionnaires car, en
général, les gestionnaires ont moins de contact avec leurs pairs que les employés. Par ailleurs,
dans la situation étudiée, le soutien pergu du coach interne (qui n’a pas €té mesuré) a
probablement ét€ plus déterminant que le soutien percu du supérieur immédiat. Tout cela
suggeére que |’étude du soutien percu devrait se faire en tenant compte du contexte de
formation. Par exemple, il est plausible d’avancer que le soutien des collégues et du supérieur
immédiat sera plus significatif dans un contexte de changement technologique affectant tous
les employés que dans un contexte de formation spécialisée touchant un professionnel déja

trés qualifié.

Enfin, cetle étude contribue aussi indirectement a développer la littérature sur I’adoption

de comportements de coaching comme mode de supervision et d’empowerment des employés
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(voir Ellinger & Bostrom, 1999; Ellinger et al., 2003; Heslin, VandeWalle, & Latham, 2006).
Les travaux récents ont démontré que ’adoption de comportements de coaching par le
gestionnaire  est associée a une performance et une satisfaction plus grandes chez les
subordonnés (Ellinger et al., 2003). Que le SEP li¢ a la capacité de développer ses
subordonn€s ait été favorisé par un programme de développement incluant du coaching
exécutif constitue un apport de notre étude. En effet, peu de travaux ont a ce jour étudié des
méthodes de formation visant le développement de comportements de coaching managérial.
Dans une rare étude sur le sujet, Heslin et al. (2006) ont observe que la conception statique ou
dynamigue des habiletés (Dweck, 1999) permet de prédire I’adoption de comportements de
coaching (guidance, facilitation, inspiration) d’un gestionnaire envers ses employés, tels
qu’évalués par ces derniers. De plus, une formation s’adressant aux gestionnaires entretenant
une conception statique des habiletés, 1.e innées et ne pouvant pas se développer, a permis de
démontrer que ceux-ci présentaient, suite a la formation, une plus grande motivation a

coacher un employé hypothétique, lorsque comparé a un groupe témoin.

Limites de I’étude

Cette €tude comporte certaines limites. Tout d’abord I'absence de groupe contrdle a
diminué la validité interne; un design prétest posttest avec groupe contréle aurait été
préférable (Goldstein & Ford, 2002; Wexley & Latham, 2002). Toutefois, I’utilisation dans la
présente €tude d’un devis longitudinal avec traitement (le coaching) a intensité variable et le
fait d’avoir pu contrdler pour les autres techniques de formation utilisées contrebalancent en
partie cette faiblesse. Aussi, la puissance statistique de [|’étude constitue une force
méthodologique (Cohen, 1992), compte tenu de la taille de I’effet du coaching exécutif sur le

SEP post-formation, (r,=,28, 1-B=,79, unilatéral).

L.’absence d’une mesure de performance constitue la deuxiéme limite de cette étude.
Bien que la httérature indique un lien tres fort entre le SEP et la performance, il aurait €té
intéressant d’inclure dans le modele d’analyse une mesure de la performance (e.g., €valuation
par les subordonn€s). Finalement, les coachs internes ayant ceuvré dans le programme en

étaient tous a leur premiere expérience de coaching. L utlilisation de coachs externes aurait
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sans doute eu un impact encore plus significatif, en plus de permettre une plus grande

généralisation des résultats.

Implications pratiques et pistes de recherches futures

Les résultats de cette étude suggerent que le coaching peut avoir une réelle portée
pratique. Au-dela des résultats statistiques significatifs, la taille moyenne de I'effet du
coaching sur le SEP indique que cela vaut la peine pour une organisation d’investir dans cette
méthode de développement. Par ailleurs, Malone (2001) suggére que le coaching exécutif
constitue I"activité de développement professionnel toute désignée pour améliorer le SEP
puisqu’il permet naturellement 'utilisation, par le coach, de techniques ciblant les
déterminants du SEP. Un gestionnaire ayant un fort SEP en regard d’une compétence donnée
sera plus performance qu’un gestionnaire ayant un faible SEP. De plus, les stratégies
d’intervention favorisant le développement du SEP avancées par par Gist et Mitchell (1992)
suggerent que le coaching constitue une méthode appropriée pour clarifier les avantages et
inconvénients de stratégies comportementales, pour fixer des objectifs proximaux favorisant
les expériences de succes, et pour favoriser le modelage. De plus, Smither et Reilly (2001)
proposent que les efforts du coach a augmenter les croyances d’efficacité personnelle d’un
employé sont critiques dans I’implantation de changements comportementaux. Il serait
intéressant que la recherche future étudie le processus et les comportements du coach afin
d’identifier les éléments les plus susceptibles d’augmenter le SEP. Les résultats de ces

recherches pourraient ensuite étre intégrés aux programmes de certification en coaching.

Les résultats de cette étude indiquent aussi qu’une organjsation désirant améliorer son
retour sur investissement en regard de la formation devrait considérer la siluation de
développement d’un point de vue systémique, c’est-a-dire en portant attention tout autant au
design (e.g., activité de coaching) qu’aux diverses variables individuelles (e.g. engagement
affectif) et situationnelles (e.g. soutien percu). En effet, ces variables peuvent affecter le
transfert des apprentissages ou le degré avec lequel un gestionnaire applique au travail ce

qu’il a appris durant son développement.

Enfin, le lien positif et significatif entre le nombre de séances de coaching regues et le

SEP suggere qu’une organisation voulant mettre en place un programme de coaching visant
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le développement de compétences de gestion devrait s’assurer que les participants regoivent
un minimum de séances de coaching. Une activité de développement échelonnée sur une
période de plusieurs mois semble aussi un pré requis nécessaire. De plus, certains auteurs
affirment qu’un certain nombre de séances semblent nécessaires a I’établissement d’une
alliance de travail entre le coach et le coaché, qui elle favoriserait le succes de la démarche de
coaching (Kampa-Kokesch & Anderson, 2001; Kilburg, 2001; Lowman, 2005). La recherche
future pourrait investiguer I’incidence de la qualité de la relation entre le coach et le coaché

sur I"implication du coaché dans la démarche et sur les retombées de celle-ci.
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RESUME

De nombreux auteurs suggérent que la relation s’établissant entre un coach et son coaché
constitue une condition essentielle au succes d’une démarche de coaching exécutif. Cette
étude a testé empiriquement la relation entre I’alliance de travail entre un coach et un coaché
et le succes d’une intervention de coaching exécutif en milieu organisationnel. Les données
ont été recuetllies aupres de deux échantillons: 73 gestionnaires recevant du coaching
exécutif sur une période de huit mois et 24 coachs. Les données provenant de 31 dyades
coach-coaché ont pu étre analysées. Les résultats indiquent que 'alliance de travail joue un
role médiateur dans la relation entre le nombre de séances de coaching exécutif regues et le
développement du sentiment d’efficacit€é personnelle des coachés. Les résultats indiquent
ausst que le sentiment d’efficacité personnelle des coachs a I’endroit d’habiletés d’alignement
vers |’apprentissage et les résullats, la motivation a transférer des coachés, leur perception du
soutien de leur supérieur immédiat ainsi que le nombre de séances de coaching regues sont
quatre déterminants significatifs de I’alliance de travail.

Mots clés : Coaching exécutif, comportements de coaching managgérial, sentiment
d’efficacité personnelle, développement des gestionnaires.



ABSTRACT

Numerous authors have suggested that the working relationship between the coach and the
coachee constitutes an essential condition to the success of executive coaching. This study
empirically investigated the links between the coach-coachee relationship and the success of
a coaching intervention in an organizational setting. Data were collected from two samples:
73 managers who received executive coaching for a period of eight months and 24 coaches.
Results from 31 coach-coachee dyads were analyzed. Results indicate that the coach-coachee
relationship plays a mediating role between the coaching received and the development of the
coachees’ self-efficacy. Findings also show four significant correlates to the coach-coachee
relationship: the coach’s self-efficacy with regard to facilitating learning and results, the
coachee’s motivation to transfer and his or her perception of supervisor support, and the
number of coaching sessions received.

Keywords — Executive coaching, supervisory coaching behaviors, self-efficacy, management
development



The coach-coachee relationship in executive coaching: A field study

INTRODUCTION

In organizational settings, executive coaching has become an increasingly common skill-
development method (Bacon & Spear, 2003; Kampa-Kokesch & Anderson, 2001). The
International Coaching Federation (ICF) alone numbered 15,000 members in 90 countries in
2008. However, many authors have noted the lack of scientific studies on the process and the
outcome of executive coaching (see Lowman, 2005; Sue-Chan & Latham, 2004) while others
have argued that this development approach is over-used considering the paucity of research
on the subject (McGovern et al., 2001). In short, the results from empirical studies indicate
that executive coaching is positively associated with self-efficacy (Baron & Morin, 2007;
Evers, Brouwers, & Tomic, 2006), leadership (Thach, 2002) and performance (Smither,
London, Flautt, Vargas, & Kucine, 2003). In regard to the process, very little 1s known about

the variables that influence 1ts effectiveness.

The working relationship established between the coach and the coachee appears to be a
key process variable. Numerous authors have suggested that a good working relationship
constitutes an essential condition for the success of executive coaching (Kampa & While,
2002; Kampa-Kokesch & Anderson, 2001; Kilburg, 2001; Lowman, 2005). However, there
are scarcely any reported studies of the link between the coach-coachee relationship and the
effectiveness of executive coaching. Further, to our knowledge, there are no studies that have
examined the determinants of the coach-coachee working relationship. The goal of our study
was to parually fill that gap in the literature. Our first objective aimed to answer the
following question: What role the working relationship between the coach and the coachee
has in executive coaching outcomes? In this study, the exploration of the coach-coachee
working relationship has been largely inspired by the literature on the working alliance from
the psychotherapy domain. Specifically, we attempted to empirically explore the links
between the coach-coachee relationship and self-efficacy, a variable significantly associated
with training outcomes (Colquitt, LePine, & Noe, 2000; Salas & Cannon-Bowers, 2001) and
job performance (Stajkovic & Luthans, 1997). Our second objective was to study correlates

to the coach-coachee working relationship. Variables were chosen based on the
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psychotherapy literature. In short, results have indicated that the therapist’s skills (Ackerman
& Hilsenroth, 2003), the client’s motivation and involvement (Schneider & Klauer, 2001)
and the amount of sessions received (de Roten et al., 2004) are significantly associated with
working alliance. Further, since executive coaching takes place in an organizational setting
and often involves a triadic relationship including coach, coachee and supervisor (Kilburg,
2002), supervisory support was also included to our model. Specifically, six correlates were
investigated in this study: for the coach, three distinct self-efficacy beliefs related to coaching
skills (1-relational; 2-communication; and 3-facilitating learning and results) and, for the
coachee, the motivation to transfer, the perception of supervisor support, and the amount of
coaching received. This study represents an effort to build a bridge between two scientific
literatures: the abundant literature dealing with the therapeutic process and the growing

literature on executive coaching.

EXECUTIVE COACHING

A number of definitions have been proposed for executive coaching, mainly in the popu-

lar press. For our study, we chose that of Douglas & Morley (2000) for which coaching is :

“[Tlhe process of equipping people with the tools, knowledge, and
opportunities they need to develop themselves and become more effective
(Peterson, 1996). Executive coaching involves the teaching of skills in the
context of a personal relationship with the learner, and providing feedback
on the executive’s interpersonal relations and skills (Sperry, 1993). An
ongoing series of activities tailored to the individual’s current issues or
relevant problem Is desigiied by the coach 10 assist the executive in
maintaining a consistent, confident focus as he or she tunes strengths and
manages shortcomings (Tobias, 1996).”

The adjective “executive” can be explained by the original use of coaching with CEOs
and vice-presidents. Although the use of executive coaching has been extended to lower

levels of management over the past decade, the expression “executive coaching”™ was kept

because the objectives of the coaching interventions did not changed.

Executive coaching is frequently confused with other workplace interventions,
particularly supervisory coaching and mentoring. Supervisory coaching refers to the use of

coaching behaviors by managers as a method of supervising subordinates (Ellinger, Ellinger,
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& Keller, 2003), whereas mentoring has been traditionally defined as “a relationship between
an older, more experienced mentor and a younger, less experienced protégé for the purpose
of helping and developing the protégé’s career” (Ragins & Kram, 2007, p. 5). In some
situations, the boundary with executive coaching can be blurred, as it can be with other
developmental interventions (D'Abate, Eddy, & Tannenbaum, 2003). In terms of time,
mentoring is usually open-ended, and the mentor works, in general, in the same domain than
the protégé (Gray, 2006). Further, Ragins and Kram (2007) suggest that mentors may offer
two functions, career and psychosocial. Career functions involve a range of behaviors,
including coaching protégés, sponsoring their advancement, increasing their exposure and
offering them protection, as a way to help them prepare for hierarchical advancement within
their organizations. Psychosocial functions include behaviors, such as offering acceptance
and providing friendship, that enhance the protégé’s professional and personal growth,
identity and self-worth. In short, whereas executive coaching aims to increase employee’s
work performance, mentoring addresses a larger set of issues related to the protégé’s life
inside and outside the organization (Sketch, 2001). It may share functions with executive

coaching, but objectives and context differ.

From another perspective, many authors have also noted the many similarities between
executive coaching and psychotherapy, as much in the structure of the process as in the
human contact which characterizes it. Indeed, these two forms of personalized relationships
both attempt to help individuals understand how their cognitive and emotional reactions
interfere with their self-efficacy (Hodgetts, 2002). Nevertheless, many elements differentiate
these two developmental processes: 1) by aiming to develop professional skills, executive
coaching 1s much more specific to the work setting than 1s the psychotherapy process (Peltier,
2001); 2) coaching focuses on the present and future, whereas therapy tends to put more
emphasis on the past (Gray, 2006); 3) coaching is more directive and more oriented toward
action than many forms of therapy (Levinson, 1996); 4) in executive coaching, the
organization is almost always the paying client, which automatically creates a connection of
responsibility between the coach and the organization (Kilburg, 2002) and this particularity
can lead coachees to less self-revelation than in psychotherapy (Barner & Higgins, 2007);
and finally, 5) therapy goes much deeper into the personal issues being addressed and into the

fundamental causes of resistance to change, such as behavior patterns and dysfunctional
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personality traits (Kilburg, 2000; Peltier, 2001). Working at this therapeutic level requires
clinical expertise that few coaches possess and that seems inappropriate within the

framework of the executive coaching process (Ting & Hart, 2004).

The empirical studies published on executive coaching have mainly been concerned with
its ability to generate positive effects. In short, the results of the reported studies indicate that
executive coaching in an organizational setting is positively and significantly linked to
indjvidual performance (McGovern et al., 2001; Olivero, Bane, & Kopelman, 1997; Smither
et al., 2003), self-efficacy (Baron & Morin, 2007; Evers et al., 2006), organizational
commitment and performance (Luthans & Peterson, 2003; Olivero er al., 1997), leadership
(Thach, 2002), and conflict resolution (McGovern et al., 2001). These studies also report
interesting relationships with intangible vartables such as the learner’s self-awareness and
satisfaction with supervisors and colleagues (Luthans & Peterson, 2003; Styhre, 2008), work
satisfaction (Luthans & Peterson, 2003; McGovern et al., 2001), balance between personal
and professional lives, as well as time management (Gegner,' 1997). Nevertheless, very few

of these studies have examined the process of executive coaching.

Two reviews of the scientific literature on executive coaching have identified the coach-
coachee working relationship as one of the key variables of the coaching process (Kampa-
Kokesch & Anderson, 2001; Smither & Reilly; 2001). Kampa-Kokesch and Anderson (2001)
also noted that establishing a relationship of trust constitutes the first step in the executive
coaching process. It is during this phase that the coachee determines the professional and
relational credibility of the coach, which influences the probability of the coach’s suggestions
having an influence on the coachee. In line, Ting and Hart (2004) propose three key
elements for a good relationship: the connection between the coach and the coachee, their
collaboration, and their mutual commitment to the process. These authors also specify that,
although 1t is fundamental to the process, establishing a relationship should not constitute an
end unto itself, bul rather be regarded as the basis for the process. In this way, establishing a
produclive relationship promotes the success of the subsequent steps in the process. Among
these, feedback on the evaluation results (e.g., potential, performance, multisource feedback,
self-assessment) that aim to establish the development plan for the client is particularly

important. Such feedback aims to elicit the coachee’s ownership of and engagement in the
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process and helps address the individual resistance and defenses provoked by the evaluation
{Kampa & White, 2002). Thereafter, the heart of the coaching process is implementation.
During this period, the coachee attempts to apply the new behaviors or targeted attitudes and
regularly meets with his coach to discuss the obstacles and/or successes encountered along
the way. It is also during this phase that the client develops a sense of control over their

behavior with respect to professional 1ssues (Smither & Reilly, 2001).

Empirical studies on the coach-coachee working relationship

While there has been extensive research on therapist-client relationships, only three
studies have examined the relationship that develops between the coach and the coachee
during executive coaching. Firs, a retrospective study by McGovern et al. (2001) reported
that 84% of coachees identified the quality of the relationship with their coach as critical to
the success of coaching. However, due to the post-facto design and the descriptive nature of
the study, no statistical correlation could be established between the relationship and the
success of executive coaching. Second, a study by Dingman (2004) polled, by Internet, 92
coachees who had completed a coaching process. The results showed a posilive and
significant correlation between the quality of the coaching relationship and the coachee’s
self-efficacy. In that study, the quality of the coaching relationship was conceptualized in
three dimensions: the coach’s interpersonal skills; the coach’s communication skills; and the
instrumental support offered by the coach, which refers to the ability to stimulate the client to
think and feel in new ways. In our view, Dingman’s conceptualization refers more to
coaching skills than to an evaluation of the relationship established between the coach and
the coachee. Finally, a study conducted by Berry (2005) compared face-to-face coaching with
distance coaching by examining two variables: the coach-coachee relationship and the
strength of change on the coachee’s development goals. A sample of 102 professional
coaches responded to an online survey. The results only showed a positive and significant
correlation between the relationship and change, as evaluated by the coaches and only for the

distance coaching condition. In that study, the coachees were not surveyed.

Considering the lack of empirical research on the coach-coachee working relationship,
we decided, in this study, to rely on the concept of working alliance to investigate the coach-

coachee relationship. This concept, which refers to the working relationship that develops
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between a therapist and his client, has been extensively studied for a half-century (Horvath,
2005). Both Latham and Heslin (2003) and Joo (2005) have argued for adapting the working

alliance to the process of executive coaching.

WORKING ALLIANCE

There 1s an abundance of scientific literature concerning the relationship between the
therapist and the client in psychotherapy. Different names and conceptualizations of this
relationship have been proposed (Horvath & Luborsky, 1993). In this study, we relied on the
conceptualization proposed by Bordin (1979). Drawing on psychoanalytic theory, Bordin
broadened the concept of working alliance to include all change-inducing relationships
(Horvath & Greenberg, 1989). Furthermore, the emphasis placed on collaboration between
the therapist and the client distinguishes the working ailiance model from other models of the
therapeutic relationship, highlighting the interdependence of the therapist and the client in the
development of the alliance. According to Bordin, the strength of the working relationship
depends on the existing agreement between the client and the therapist concerning 1) the
bond that develops between them, 2) the goals of therapy and 3) the tasks required to reach
those goals. In this model, the working alliance is considered as a prerequisite that makes it

possible for the client to accept the offered treatment.

From an empirical point of view, the quality of the working alliance appears to be the
most robust predictive factor for the success of therapy. The results of two meta-analyses
show a signiftcant effect between working alliance and positive therapy outcome (Horvath &
Symonds, 1991; Martin, Gaske, & Davis, 2000). In addition, as suggested by Castonguay,
Constantino and Holtforth (2006), the concepl of the working alliance holds such an
importanl place in what is thought of as “good therapy” that it appears unimaginable not to
include this variable in a study examining the process or outcome of psychotherapy. We
believe that il should be the same for studies examining the process and the outcomes of
executive coaching. In support, authors in the organizational domain have argued for
adapting the working alliance to the process of executive coaching (Latham & Heslin, 2003;

Joo, 2005). As is the case for counseling, the effectiveness of executive coaching is likely
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dependant upon mutual agreement on the goals that are to be attained, the paths to attaining

them, as well as an executive’s level of interpersonal comfort with his/her coach.

In the psychotherapy literature, some studies have investigated the mediating role of the
working alliance on the relation between a chient’s characteristics and the outcome of the
therapy (Hardy et al., 2001; Meyer et al., 2002) while others have examined the moderating
role of the working alliance on the relation between cognitive therapy for depression and
various change indicators (see Whisman, 1993). However, results thus far have not been
conclusive. Castonguay, Constantino and Holtforth (2006) have suggested that more studies
are needed to clarify the issue of the direction and nature of the alliance’s impact on the
process and outcome of treatment. To our knowledge, no empirical study has examined the
role of the working alliance in the relation between coaching and the outcomes of coaching.
This constitutes our first objective. However, because there was no clear support in the
literature either for the moderating or the mediating role of the working alliance in the

relationship between coaching and its effectiveness, we did not formulate any hypotheses.

In this study, coachee’s self-efficacy belief 1s used as the outcome measure. Self-efficacy
has been extensively studied in the training literature (Salas & Cannon-Bowers, 2001).
Results from numerous empirical studies indicate that self-efficacy plays a mediating role
between training and post-training variables, such as performance (Gaudine & Saks, 2004;
Mathieu, Martineau, & Tennenbaum, 1993; Morin & Latham, 2000), satisfaction toward
training (Mathieu et al., 1993), and the ability of newcomers to face obstacles (Saks, 1995).
Furthermore, some authors insist on the relevance of studying the tmpacl of executive
coaching on coachee’s self-efficacy. For instance, Smither et Reilly (2001) advance that
coach’s efforts to enhance coachee’s self-efficacy beliefs are critical for implementation of
behavioral changes. They sugges