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Introduction 

Dans un contexte où le vieillissement de la population est rapide et qu’il y a une 

augmentation du nombre de personnes âgées, il est souhaitable de mettre en place des 

dispositions afin que ces dernières puissent rester actives durant la période de la 

vieillisse (WHO, 2002). Néanmoins, il n’est pas rare que les discours à l’égard du 

vieillissement populationnel soient pessimistes, étant donné les ajustements qu’il 

requiert dans les domaines social, politique, de la santé et, surtout, au plan économique 

(Kern, 2011; Pellissier, 2010). De ce discours plus pessimiste peut notamment ressortir 

diverses représentations sociales sur la vieillesse et la place des ainés dans la société 

contemporaine (Ligon, Ehlman, Moriello, Russo et Miller, 2014; O'Connor et McFadden, 

2010). Par exemple, le déclin cognitif est souvent associé à l’âge de la vieillesse et avec 

cette représentation s’ajoute la présomption que les ainés ne peuvent plus faire de 

nouveaux apprentissages significatifs durant cette phase de la vie.  

Néanmoins, l’apprentissage est non seulement possible pendant la vieillesse, mais il 

représente une ressource qui fait la promotion de l’intégration sociale et de la santé, ce 

qui peut contribuer au vieillissement actif (Carlton et Soulsby, 1999; Cau-Bareille, 2012; 

Kern, 2011). Le vieillissement actif est un concept défendu par l’OMS et est défini 

comme étant « le processus d’optimiser les chances pour la santé, la participation et la 

sécurité, de façon à valoriser l’autonomie et l’indépendance à mesure que les personnes 

vieillissent » (WHO, 2002, p. 12). Ainsi, la manière dont les personnes se représentent 

les ainés et la vieillesse peut influencer la façon par laquelle la population se représente 

l’apprentissage chez les ainés.  

La présente thèse est divisée en cinq chapitres soit la problématique, le cadre d’analyse, 

la méthodologie, les résultats et la discussion. Ces chapitres permettront d’explorer les 

représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés selon une perspective 

intergénérationnelle.  

Problématique  

La problématique explorée dans cette thèse est divisée en quatre sections. D’abord, le 

contexte actuel du vieillissement de la population sera mis en relation avec le concept 

du vieillissement action et des théories qui expliquent le processus du vieillissement 

actif. Ensuite, l’apprentissage tout au long de la vie sera abordé en mettant l’accent sur 

l’apprentissage chez les personnes âgées. Également, nous élaborerons sur les 

stéréotypes, les préjugés et sur la discrimination fondée sur le critère de l’âge 
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chronologique. De plus, nous discuterons de la place accordée à l’âgisme dans cette 

dynamique. Finalement, les concepts de « génération » et des rapports 

intergénérationnels seront abordés.  

Le vieillissement populationnel :  

Ce phénomène sociodémographique interpelle les sociétés contemporaines pour 

plusieurs raisons. D’abord, l’augmentation du nombre d’ainés, mais aussi l’élément 

important que cette tranche de la population peut apporter au développement social. Par 

exemple, au Canada, il est possible d’affirmer que l’espérance de vie a augmenté de 30 

ans durant les 100 dernières années ce qui la mène à environ 80,2 ans pour les 

hommes et 84,1 ans pour les femmes (ISQ, 2015). Les ainés sont une part importante 

de la population totale dans nos sociétés. Au Québec, on pouvait constater qu’en 2013, 

le nombre de personnes âgées dépassait celui des jeunes (ISQ, 2013). Nonobstant, le 

vieillissement populationnel ne concerne pas seulement le Canada et le Québec. Sur le 

plan mondial, à la fin du siècle dernier, les personnes âgées d’au moins 60 ans 

correspondaient à 590 millions d’individus.  

Dans le cadre de cette thèse, le terme de « personne âgée » est défini par 

l’Organisation mondiale de la santé (OMS) comme suit : « la personne âgée est celle de 

65 ans ou plus dans les pays développés et de 60 ans ou plus dans les pays en 

développement» (2002). Ainsi, l’augmentation du nombre de personnes âgées est 

présente à plusieurs endroits sur le globe et les discours à l’égard du vieillissement sont 

parfois pessimistes... Cette vision négative est basée notamment sur la persistance des 

croyances sociales négatives à l’égard du processus de vieillissement qui ne prennent 

en compte que les ajustements que le vieillissement populationnel requiert dans les 

domaines sociaux, économiques et celui de la santé (Lefrançois, 2004; Pellissier, 2010). 

Toutefois, plusieurs auteurs mentionnent aujourd’hui que le portrait des ainés a 

fortement changé dans les dernières années. Les ainés peuvent désormais rester en 

santé et actifs durant cette période de la vie, bien que ce processus soit unique à 

chaque individu.  

Les caractéristiques du vieillissement peuvent se décliner en différentes catégories. 

Nous aborderons ici la classification des personnes âgées en fonction de leur âge 

chronologique et de ses quatre composantes : âge chronologique, âge biologique, âge 

physiologique et âge social. L’âge chronologique détermine les droits civils des 

individus. L’âge biologique définit les changements corporels pendant le processus de 



3 
 

 

vieillissement. L’âge psychologique caractérise l’évolution de la personnalité, de 

l’apprentissage, de la mémoire ainsi que de la créativité pendant le parcours de vie. 

L’âge social implique l’interaction entre l’individu et son entourage social (famille, société 

et culture). On peut aussi considérer l’âge fonctionnel qui est défini par les capacités 

fonctionnelles que l’individu possède, indépendamment de son âge chronologique et  

biologique.  Les multiples définitions existantes pour le concept d’âge démontrent que 

l’âge chronologique n’est pas un critère exclusif dans la délimitation des conditions de 

vie et de santé des individus. Plusieurs auteurs proposent de considérer davantage l’âge 

fonctionnel comme critère, car il est plus près de la réalité de la personne concernée. Le 

vieillissement doit être analysé comme un processus à la fois biologique, psychologique 

et surtout social, inscrit à l’intérieur des rapports intergénérationnels. 

Tous ces aspects suscitent une réflexion sur la place accordée aux individus âgés dans 

la société occidentale contemporaine et sur l’importance du concept de « vieillir en 

restant actif » où l’apprentissage tout au long de la vie devient une composante 

fondamentale dans le sens où elle rend possible l’engagement actif et volontaire des 

individus. Le vieillissement est un processus constant et continu qui implique des pertes, 

des gains et des adaptations dans différentes sphères de la vie. Les multiples parcours 

de vie génèrent également plusieurs vieillesses. On peut donc se questionner sur le 

parcours de vie de chaque individu. L’OMS soutient que de pouvoir profiter d’une 

vieillesse active permet de réaliser son plein potentiel.  

Diverses théories ont été utilisées au cours des dernières décennies pour tenter de 

mieux cerner le vieillissement et son déroulement. Dans les années 1960, on parlait du 

concept de vieillissement réussi alors que dans les années 70, la théorie du Lifespan 

dominait. Ensuite, les années 90 amenèrent la théorie de la continuité. Selon cette 

perspective, la qualité du vieillissement est conditionnée par les expériences de vie 

passée des individus et la présence d’une dynamique qui rend possible l’existence 

d’adaptation aux multiples aspects positifs et négatifs issus du processus de vieillir. La 

reconnaissance de la capacité adaptative des personnes âgées est décisive pour 

légitimer la place de l’apprentissage tout au long de la vie.  

Par le passé, l’éducation et l’apprentissage étaient reconnus comme des activités qui 

devaient être accomplies pendant la jeunesse. De nos jours, elles sont de plus en plus 

reconnues comme des activités nécessaires non seulement pendant la jeunesse, mais 

aussi pendant tout le parcours de vie.  
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L’apprentissage tout au long de la vie :  

On peut définir l’apprentissage comme étant un processus à travers duquel des 

comportements nouveaux sont acquis où les comportements déjà présents sont 

modifiés (Reboul, 1980). L’acte d’apprendre n’est pas restreint au fait d’acquérir de 

nouvelles connaissances, mais est lié surtout au fait d’être capable de maitriser les 

diverses formes d’acquisition, de récupérer, de tester, de construire et de mobiliser de 

nouvelles connaissances (Bélanger, 2011). Fenwick, Goisz et Toglia (2002) défendent 

que l’apprentissage possède trois dimensions soit une de contenu, une émotionnelle et 

une sociale. 

L’apprentissage possède une fonction d’intégration de l’individu à la société (Lavoie et 

al., 2007). Pendant la vieillesse, la majorité des personnes ainées se trouve dans la 

période de la retraite. Pour les ainés, l’apprentissage possède plus fréquemment 

d’autres objectifs que la rentrée et la permanence sur le marché du travail ; on rejoint ici 

le concept de l’apprentissage tout au long de la vie. L’éducation tout au long de la vie et 

l’apprentissage qui en découle sont des processus continus et ils rendent possible que 

l’individu soit doté de la capacité de s'adapter aux changements qui surviennent dans 

son existence et dans son environnement. C’est donc un moyen d’empowerment 

(Schwartz, 2009b).  

On peut voir que les besoins, la motivation et les habiletés que possèdent les ainés sont 

les facteurs qui influenceront leur participation dans une activité quelconque, incluant les 

activités d’apprentissage. De plus, on sait que la décision de participer à un programme 

éducatif peut être un moyen de contrer l’isolement social et les symptômes dépressifs. 

Dans cette optique, l’apprentissage fonctionne comme un outil de promotion de la santé 

et d’intégration sociale, ce qui rejoint l’idée du vieillissement actif promu par l’OMS.  

Spécifiquement dans le cas des ainés, l’apprentissage assume deux fonctions 

principales, selon le contexte considéré : 1) Il peut fonctionner comme un moyen 

d’épanouissement, quand l’individu est capable d’associer ses besoins personnels aux 

objectifs d’apprentissage et 2) L’apprentissage peut avoir une fonction purement 

utilitaire, quand ces objectifs sont distincts des besoins de l’individu à cet égard. 

L’apprentissage peut répondre à plusieurs besoins qui varieront selon plusieurs facteurs. 

Certains facteurs jouent un rôle important dans la définition des besoins par rapport à 

l’apprentissage, il s’agit de la trajectoire de vie de l’individu et les aspects sociaux, 
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économiques, politiques et culturels (Carlton et Soulsby, 1999; Kelly, Steinkamp et Kelly, 

1986; Kern, 2008; McPherson, 2004). Il faut ajouter que la perception que la personne 

âgée a d’elle-même peut agir sur sa motivation à participer à une activité quelconque. 

De plus, le sens que la personne ainée donne, par exemple au concept d’apprendre, 

influence aussi ses choix. Il semble d’ailleurs qu’un lien existe entre le besoin 

d’apprentissage et le besoin d’intégration sociale. 

Également dans le cas des ainés, leur besoin à l’égard de l’apprentissage concerne 

aussi le maintien de la participation sociale (Bélanger, 2013; Carlton et Soulby, 1999). 

La participation sociale peut être établie de plusieurs manières dont par le contact direct 

avec l’entourage, ou encore de façon indirecte, via l’utilisation de technologies et 

d’Internet. Pour les ainés, utiliser la technologie peut donc leur permettre de rester 

connectés notamment avec l’entourage qui est loin ou encore lorsque la personne ainée 

souffre de limitations physiques. On peut aussi faire le lien avec l’éducation à distance 

qui est de plus en plus accessible aux ainés. Ceux-ci ont donc besoin de savoir 

comment se mettre à jour afin de pouvoir utiliser adéquatement les technologies.  

Cau-Bareille (2012) et Lupien et al. (2007) nous renseignent que, chez les ainés, le 

temps requis pour que les informations nouvelles soient assimilées peut être plus long 

que celui requis par les individus jeunes. Pour les ainés, la planification et l’organisation 

du contenant de l’apprentissage semble important. En effet, la composante émotionnelle 

du processus est prépondérante. Cela peut entrainer une peur d’échouer ou mettre fin à 

une tentative d’apprentissage qui serait décourageante, etc. Par contre, on note que le 

processus éducatif destiné aux ainés qui valorise des outils capables de mobiliser 

l’attention, la mémoire et la motivation permet aux ainés d’apprendre aussi bien que les 

jeunes individus.  

Les difficultés rencontrées par les personnes âgées pendant un parcours 

d’apprentissage dépendent principalement : 1) de la façon par laquelle la formation est 

construite, par rapport au temps prévu pour chacune des rencontres et à la périodicité 

de ces dernières, 2) de l’ampleur des informations reçues à chaque rencontre, 3) de 

l’existence d’un accompagnement pendant le processus d’apprentissage, 4) de la 

présence d’outils audiovisuels d’appui à l’apprentissage, 5) de la possibilité de lier la 

théorie à la pratique et 6) de l’organisation physique où le processus se déroule.  
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Les universités du 3
e
 âge.  

Les Universités du Troisième âge (UTA) sont reconnues pour faire la promotion de 

l’apprentissage pendant la vieillesse (Carlton et Soulsby, 1999). Les UTA ont émergé 

grâce à l’objectif de mener des recherches sur le vieillissement. L’UTA a un rôle en tant 

que promotrice du vieillissement actif, elle doit constamment réfléchir aux actions à 

entreprendre pour maintenir son influence positive sur les façons contemporaines de 

vieillir. Notamment, l’UTA fait la promotion de l’apprentissage intergénérationnel, 

privilégie des techniques d’enseignement et d’apprentissage adaptées aux ainés et 

cherche des stratégies afin de surmonter définitivement les obstacles liés aux préjugés 

de classe, de sexe et de race. 

Stéréotypes, préjugés et discriminations fondées sur l’âge chronologique : la place de 

l’âgisme.  

Les stéréotypes, les préjugés et les discriminations prennent place à l’intérieur de 

normes sociales (Avigdor, 1953). Roy (2007) lie les valeurs aux normes sociales, 

lorsqu’il admet que les valeurs agissent comme repères normatifs facilitant l’intégration 

des individus à la société. Ainsi, les normes et les valeurs sociales définiront les modes 

de comportement de la société. Pour faire le pont avec les valeurs que valorise la 

société nord-américaine, dont la jeunesse et la productivité, il est possible de dire que 

notre société nord-américaine actuelle porte des stéréotypes qui associe les ainés à une 

diminution de performance et des pertes physiques. L’image associée aux personnes 

âgées est liée à la tristesse, à l’acceptation, à la maladie, à la fragilité du corps, etc. Les 

marqueurs physiques sont le plus souvent pointés du doigt.  

Les représentations sociales négatives sur les ainés font en sorte qu’ils n’apparaissent 

plus, vis-à-vis de la société, comme des êtres capables d’apprendre, malgré que le 

maintien de la capacité cognitive à l’apprentissage demeure pendant toute la durée de la 

vie. Lorsqu’une personne est jugée ou discriminée à cause de son âge, cela détermine 

la présence de l’âgisme (Butler, 1975). Le mode de contact établi entre les groupes 

d’individus peut donner naissance aux stéréotypes. Quand les rapports établis entre les 

individus sont amicaux ou qu’ils ont un caractère coopératif, les stéréotypes ont 

tendance à être favorables ou positifs. Quand ces rapports deviennent conflictuels, les 

stéréotypes auront tendance à être défavorables ou négatifs (Avigor, 1953). L’âgisme 

pourrait tirer ses origines de la peur du vieillissement. Selon Allen et Wilder (1975) et 

Tajfel et Turner (1986), le simple fait de se catégoriser dans un groupe fait en sorte que 
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les personnes ont immédiatement un regard positif par rapport à leur groupe 

d’appartenance et un regard négatif par rapport à l’exogroupe. 

Tous les préjugés sont originaires de perceptions, jugements et croyances individuelles, 

c’est-à-dire qu’ils sont issus d’un terrain subjectif. La permanence de l’âgisme dans la 

société nord-américaine se base sur des croyances négatives à l’égard des ainés. 

L’âgisme est un processus et il comprend une part de discrimination. Selon Butler 

(1975), on peut comparer l’âgisme au racisme et sexisme. La discrimination est 

reconnue comme étant une action à travers laquelle les individus sont séparés en 

catégories selon un critère particulier, soit la race, le sexe, la condition sociale ou l’âge 

par exemple.  

Rapports intergénérationnels 

Auparavant, les relations intergénérationnelles se limitaient souvent au contexte familial, 

cependant la réalité actuelle est sensiblement différente et les personnes âgées 

semblent participer de plus en plus socialement. Selon Abrams, Eller et Bryant (2006), 

les rapports intergénérationnels peuvent réduire les préjugés existants entre les 

groupes d’âge. Les rapports intergénérationnels sont reconnus comme étant un outil 

pour l’épanouissement des individus et, conséquemment, pour le développement 

communautaire. En prenant en compte les rapports intergénérationnels, il est 

intéressant de s’attarder aux dynamiques et sur les influences de ces rapports.  

L’étude des rapports entre les générations implique la prise en charge des particularités 

relatives aux groupes sociaux catégorisés selon le critère d’âge chronologique ainsi que 

la considération de la formation et du maintien du groupe. D’après la théorie de l’identité 

sociale, le groupe est défini comme étant un ensemble de deux personnes ou plus qui 

se perçoivent comme faisant partie du même clan parce qu’ils font partie de la même 

catégorie sociale. Dans cet ordre d’idée, on peut penser que les « jeunes » seront « 

vieux » éventuellement, en même temps que les « vieux » ont été « jeunes » un jour.  

Les rapports intergénérationnels sont définis comme étant des relations établies entre 

des personnes de générations différentes, qui développent des activités ensemble. 

Toutefois, ces rapports ont tendance à être porteurs de sentiments d’ambivalence. En 

même temps que les jeunes peuvent reconnaitre les ainés comme étant des 

ressources humaines importantes pour le développement social, ils peuvent se 

distancier d’eux de peur de leur propre processus de vieillissement, tel que noté par 
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Butler (1969). Galland (2011) mentionne l’existence de trois types de générations : 

les générations historiques (sous l’angle d’analyse des historiens et de la 

démographie), les générations généalogiques (définition liée à l’anthropologie et à 

l’aspect de la parenté) et les générations définit selon la sociologie. La signification 

de génération utilisée par ce mémoire ne se base pas sur le fait d’être né dans le 

même laps de temps, mais de partager des vécus sociaux. Actuellement, chaque 

génération a une durée d’environ une dizaine d’années.  

Puisqu’aucune recherche ne semble traiter spécifiquement des représentations 

sociales de l’apprentissage chez les ainés, cela démontre la pertinence scientifique 

de la présente recherche. Il est donc intéressant de se demander, en tenant compte 

des rapports établis entre les générations, quelles sont les représentations sociales de 

l’apprentissage chez les ainés et comment ces représentations se distribuent-elles dans 

la population à l’étude? 

Question de recherche et hypothèses  

La présente étude a comme objectif général de dégager les représentations sociales de 

l’apprentissage chez les ainés selon une perspective intergénérationnelle. Les objectifs 

spécifiques consistent à : 1) Décrire la variété des représentations sociales de 

l’apprentissage chez les ainés parmi des populations étudiantes d’âges variés, 2) 

Analyser la distribution des représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés, 

en fonction des catégories sociodémographiques (sexe, âge, niveau de scolarité et 

intervalle de revenu individuel), 3) Identifier d’éventuelles traces d’âgisme à l’intérieur 

des représentations de l’apprentissage chez les ainés, 4) Comprendre le lien entre les 

représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés et l’âgisme 

Chapitre 2 – Cadre conceptuel  

Le cadre d’analyse qui est ici proposé fait état des représentations sociales de 

l’apprentissage chez les ainés en considérant les rapports établis entre les 

générations. Au moment d’écrire ce mémoire, il n’existait pas d’approche permettant 

de comprendre la dynamique à l’intérieur des relations intergénérationnelles. En 

effet, l’étude des rapports intergénérationnels pose des défis non négligeables 

(Antonucci, Jackson et Biggs, 2007; Bengtson et al., 1985; Biggs, 2007; Friedman, 

1997). Premièrement, le concept de génération passe par la considération de l’âge 

chronologique, ce qui implique de tenir compte que l’élément « âge », différemment 
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de la race et du sexe, ce qui engendre une fluidité ou une perméabilité entre les 

groupes étudiés. Aussi, il faut nécessairement prendre en compte les différentes 

approches utilisées dans l’étude des générations : approche sociologique, 

gérontologie et psychologique (consulter le mémoire pour plus de détail).  

Il faut prendre en compte que les êtres humains sont guidés non seulement par des 

idées qui occupent leur attention au moment présent, mais aussi par leur passé 

historique et culturel. Les représentations sociales sont considérées comme une 

connaissance du sens commun et elles sont partagées par les membres d’un groupe 

social. Ce partage conduit à la préservation du lien entre les individus et les prépare à 

penser et à agir de manière semblable (Moscovici, 2003). Abric (1994) affirme que les 

représentations sociales sont soumises à une logique cognitive (individuelle) et à 

une logique collective (laquelle est partagée par le groupe social). Les 

représentations sociales assument une fonction justificatrice en rendant possible 

pour les individus de légitimer leurs prises de position et leurs comportements 

envers un objet.  

Garnier (1999), en se référant aux travaux de Moscovici (1975), défend que les 

représentations sociales prennent leur origine à l’intérieur d’une structure sociale qui 

détermine le contenu de ces représentations. En même temps, les représentations 

sociales reflètent l’ancrage des individus dans leur environnement physique et social, 

qui se matérialise à travers un système de valeurs, de normes et de pratiques sociales. 

L’inscription de ces représentations à l’intérieur des normes et des valeurs sociales 

les lie à une deuxième théorie, soit la théorie Age stratification theory, proposée par 

Riley, Foner et Riley-Jr. (1999). 

La principale prémisse de cette théorie est que l’âge chronologique est un outil qui sert à 

organiser les rapports sociaux et à déterminer les comportements des individus. Ce 

serait à partir de la catégorisation chronologique que les individus influenceront les 

structures sociales et, inversement, que ces structures influenceront les individus. La 

catégorisation selon l’âge chronologique génère des normes sociales que les individus 

« doivent » respecter.  

Dans cette recherche, les prémisses suivantes sont utilisées : 1) l'étude des 

représentations sociales implique de faire état d’une réalité qui est nécessairement 

construite par l’ensemble social et 2) l’étude de la relation établie entre les 
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représentations sociales et l’apprentissage des ainés implique de considérer le 

caractère innovateur de la recherche. 

Chapitre 3 : Méthodologie de recherche et technique de collecte 

La présente recherche présente un devis mixte et transversal. De plus, le devis mixte 

séquentiel et exploratoire a été privilégié. Apostolidis (2003) défend qu’une étude qui 

envisage de faire un état des représentations sociales ne peut se satisfaire que d’une 

seule méthode. 

Méthodologie 

L’approche qualitative a été privilégiée lors de la première étape de l’étude, dont la 

méthode de collecte de données a été le groupe de discussion. Le but de cette première 

phase était de dégager les représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés 

parmi des groupes d’individus d’âges variés. Dans le même ordre d’idées, pour que 

nous puissions étudier la façon par laquelle les représentations sociales de 

l’apprentissage chez les ainés se distribuent au sein de la population, il a été nécessaire 

de mener à terme l’analyse quantitative des données, ce qui justifie la deuxième phase 

de notre recherche. Le devis mixte souligne le souci de dégager la complexité impliquée 

à l’intérieur des représentations sociales.  

Collecte des participants  

Les participants de notre recherche ont été recrutés à l’UTA de l’Université de 

Sherbrooke et au Cégep de Drummondville. Le choix de ces deux milieux de 

recrutement se justifie à travers l’objectif de répondre à la question générale de 

recherche. Pour dégager les aspects relatifs spécifiquement aux représentations 

sociales, le recrutement n’était pas contraint à être réalisé dans des institutions 

éducatives.  Toutefois, pour que la perspective intergénérationnelle de l’étude puisse 

être maintenue, il fallait choisir des milieux de recrutement dans lesquels il y avait des 

individus appartenant à plusieurs groupes d’âges. Ainsi, l’UTA est un milieu offrant des 

activités pédagogiques pour les personnes de 50 ans et plus. Les activités 

pédagogiques de l’UTA s’inscrivent dans le contexte de la formation continue, plus 

précisément dans le contexte de l’apprentissage non formel étant donné qu’aucun crédit 

n’est accordé pour ces activités et, en général, qu’aucune évaluation des 

apprentissages n’est effectuée. Le Cégep de Drummondville est un établissement 

d'enseignement collégial public qui a été créé en 1980. Il offre de la formation initiale à 
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travers sept programmes préuniversitaires et onze programmes techniques menant à 

l'obtention du diplôme d'études collégiales. 

Collecte de données  

Dans la première phase de notre recherche, nous avons utilisé une approche qualitative, 

dans laquelle le groupe de discussion a été la méthode de collecte de données 

privilégiée. Cette étape a servi à dégager les représentations sociales de l’apprentissage 

chez les ainés issus d’une population d’âges variés. À l’aide d’un questionnaire, nous 

avons guidé les entrevues auprès des groupes de discussion.  

Il y a d’abord eu une phase qualitative. Dans cette phase, les représentations sociales 

associées aux apprentissages chez les ainés ont été décrites et certains aspects qui y 

sont liés ont été analysés. Les groupes de discussion sont utiles pour saisir la 

signification que les individus donnent à leurs expériences, tout en permettant au 

chercheur de mieux comprendre les attitudes, les perceptions et les opinions des 

participants du groupe. Trois groupes de discussion ont été réalisés : deux séances ont 

été tenues au Cégep de Drummondville et une à l’UTA. Dans la présente étude, huit 

personnes ont fait partie du premier groupe de discussion et sept personnes ont 

constitué le deuxième réalisé au Cégep. Finalement, trois personnes ont participé au 

groupe de discussion réalisé à l’UTA. Toutes les interactions des participants dans 

les groupes de discussion ont été enregistrées et, ensuite, transcrites et analysées. 

Dans la phase qualitative de la recherche, la procédure d’échantillonnage a été de 

type non probabiliste et accidentel.  

Le premier groupe de discussion réalisé au Cégep, nommé dans le cadre de cette 

thèse « Groupe 1 », a réuni des étudiantes et étudiants du DEC en interaction et 

communication et du DEC en technique de comptabilité et de gestion. Ce groupe a 

été formé par huit personnes, dont trois hommes et cinq femmes. Le deuxième 

groupe de discussion réalisé au Cégep, appelé « Groupe 2 », était formé par sept 

femmes inscrites au DEC en technique d’éducation à l’enfance. À l’UTA, seulement 

trois ainés, dont deux femmes et un homme, se sont présentés lors de la journée 

prévue pour la réalisation du groupe.  

Analyse des données   

Pour faire état des représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés dans 

cette première phase de notre étude, la méthode phénoménologique et la méthode 
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d’analyse thématique de contenu ont été privilégiées. La méthode d’analyse 

phénoménologique se base directement sur l’observation de l’expérience vécue par 

l’individu (Mucchielli, 2009b). Après la transcription des discours des participantes et 

participants des groupes de discussion, deux analyses qualitatives des données ont 

été faites. Le but était de repérer des extraits de discours traitant de représentations 

sociales. Pour les personnes qui ont accepté de participer aux groupes de discussion, le 

formulaire de consentement n’a été signé qu’au moment des interactions de groupes. 

À la suite de la première analyse des données, une deuxième analyse voulait repérer 

des aspects qui ne traitaient pas spécifiquement des représentations sociales de 

l’apprentissage chez les ainés, mais qui étaient capables de teinter ces représentations. 

La deuxième phase de notre recherche utilisait un devis quantitatif. La méthode de 

collecte de données privilégiée a été le questionnaire. Pour les étudiants du Cégep de 

Drummondville, le questionnaire était accessible via le Web. L’invitation à participer au 

sondage a été placée sur l’environnement virtuel du Cégep et toute la communauté 

cégépienne pouvait y avoir accès. Pour l’UTA, une version papier du questionnaire a été 

distribuée dans des classes ciblées par l’administration.  

Résultats  

1. Représentations de l’apprentissage chez les ainés 

Les items qui composent ce questionnaire démontrent en fait la façon par laquelle les 

participantes et participants des groupes de discussion se représentent l’apprentissage 

chez les ainés. Ainsi, il en ressort notamment que l’âge chronologique est utilisé pour 

définir les rôles sociaux. Il existerait une comparaison « intragroupe » et cette 

comparaison entrainerait l’individu à se questionner sur son adéquation aux normes 

sociales définies d’après l’âge chronologique. De plus, il y a un lien à établir entre l’âge 

chronologique et les attentes sociales. Par exemple, une participante du groupe 2 

nomme : « Parce qu’on dirait que la société fait que tu dois être maman, mettons, entre 25 

et 35 ans, si tu les as avant ou si tu les as après, ben là, s’il était prévu, ben là tu n’as pas eu 

la bonne décision parce que tu es trop jeune, tu n’as pas fait toutes tes études. Fait que la 

société juge beaucoup les gens par rapport à ce qu’ils ont fait. ». Il semble y avoir une 

partie liée aux jugements sociaux. La société jugerait certains comportements ou 

décisions comme étant en lien avec de mauvaises décisions et non comme un choix 

personnel.  
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Les attentes sociales sont souvent réparties selon trois périodes « distinctes » de la vie : 

adolescence, âge adulte et vieillesse. Par exemple, selon une participante, le rôle des 

ainés est de « rester à la maison et de faire des bas de laine ». De plus, les différentes 

périodes de la vie permettent la présence de rapports intergénérationnels. L’existence 

des attentes sociales concernant l’engagement des ainés dans les relations 

intergénérationnelles à l’intérieur de la famille a aussi été évoquée. Ces relations ne 

devraient donc pas être une obligation, mais plutôt un choix et un droit d’utiliser son 

temps disponible pour faire ce que l’on souhaite.  

En contrepartie, si la vieillesse peut être un temps où l’individu se consacre à des 

activités qui lui sont chères, la société peut aussi percevoir que la vieillesse est une 

période d’inactivité. Par exemple, les personnes âgées devraient tricoter et représenter 

la sagesse. Toutefois, lorsque cette sagesse va à l’encontre des intérêts des 

générations plus jeunes, les ainés sont donc appelés « vieux », « incapables de 

comprendre » et « dépassés ». Parmi les rôles associés à la vieillesse, on retrouve 

souvent celui de bénévole. Le bénévolat semble constituer une importante attente 

sociale envers les ainés au sein de la société québécoise. Le partage des expériences 

de vie des ainés constitue l’une des façons par lesquelles ces derniers peuvent se 

rendre utiles à la société à travers le bénévolat. Par le bénévolat, les ainés peuvent 

donner du temps et partager leurs expériences de vie.   

En ce qui concerne l’utilisation de l’âge chronologique dans la définition des rôles 

sociaux spécifiquement à l’égard de l’apprentissage, il ressort des groupes que 

l’apprentissage formel est traditionnellement une activité reconnue comme étant 

propre à la période de la jeunesse. Cependant, certains discours laissent 

transparaitre que l’apprentissage peut être reconnu comme étant une activité 

possible pendant la vieillesse. Toutefois, maintes perceptions indiqueraient que le 

répertoire d’apprentissages possibles se limiterait à apprendre à utiliser une attelle 

et à se lever d’une chaise. Ces apprentissages n’auraient comme but que de 

combler des besoins liés aux activités de la vie quotidienne. De plus, certaines 

participantes du groupe 1 croient qu’il y a une influence des conditions physiques 

sur l’engagement des ainés à des activités d’apprentissage.  
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À la suite des analyses effectuées pour mieux cerner les représentations sociales, il 

a été possible d’identifier sept représentations qui englobaient les différentes idées 

préconçues et éléments mentionnés dans les groupes de discussion.  

R1 : Les ainés ont besoin de plus de soutien pour apprendre que les jeunes; 

R2 : Les ainés sont plus autonomes dans l’apprentissage; 

R3 : Il est impossible que les jeunes et les ainés apprennent ensemble; 

R4 : La société n’encourage pas l’engagement des ainés dans des activités                              
____d’apprentissage;  

R5 : Les stratégies et le sens de l’apprentissage des jeunes et des ainés sont 
____différents; 

R6 : Les jeunes et les ainés ont les mêmes capacités d’apprentissage; 

R7 : L’acte d’apprendre est productif et lié à la jeunesse.  

R1 : Les ainés ont besoin de plus de soutien pour apprendre que les jeunes; 

Selon quelques participantes des groupes de discussion, au fur et à mesure que 

la personne vieillit, elle aurait besoin de plus de soutien pédagogique pour apprendre. 

Toujours selon quelques participantes, l’augmentation du besoin de soutien 

pédagogique serait issu de deux facteurs principaux : premièrement, des limitations 

physiques conséquentes de l’augmentation des problèmes de santé chez les ainés et, 

deuxièmement, du peu d’expérience que ces derniers peuvent avoir à l’égard de 

certains domaines, tel que l’informatique. Aussi une participante a référé à une 

augmentation des problèmes de santé en lien avec l’avancement en âge. D’après 

cette participante, malgré que les problèmes de santé puissent rendre plus difficile 

un engagement dans des activités d’apprentissage, ils n’impliqueraient pas 

nécessairement une augmentation du besoin de soutien à l’apprentissage 

R2 : Les ainés sont plus autonomes dans l’apprentissage; 

Selon une participante du groupe de l’UTA, les ainés auraient une plus grande 

capacité d’intégration des anciennes connaissances avec les nouvelles et c’est pourquoi 

les ainés auraient une plus grande autonomie à apprendre.  

R3 : Il est impossible que les jeunes et les ainés apprennent ensemble; 

En ce qui concerne la possibilité d’apprentissage intergénérationnel, d’après 

quelques participantes et participants des groupes de discussion, il serait possible et 

même souhaitable que les jeunes et les ainés participent ensemble à la même activité 

d’apprentissage. Pour les ainés, l’apprentissage intergénérationnel représenterait un 
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outil capable de promouvoir leur mise à jour par rapport aux sujets de l’actualité. Pour 

les jeunes, cet apprentissage représenterait plutôt un élément promoteur du transfert 

d’expériences entre les générations. Par contre, certains participants notent l’existence 

de possibles conflits en lien avec une incompréhension de la situation de part et d’autre 

ou encore de la compétition intergénérationnelle.  

R4 : La société n’encourage pas l’engagement des ainés dans des activités 
d’apprentissage; 

Il semble que les participants perçoivent un manque d’encouragement de la part 

de la société pour que les ainés s’engagent dans des activités d’apprentissage. Les 

participants ainés relatent également le manque voire l’inexistence de messages 

gouvernementaux pour inciter l’apprentissage chez les ainés. Cela semble donc indiquer 

que les activités d’apprentissages destinées aux ainés prennent place de façon assez 

vague au sein de la société. Selon plusieurs étudiants de l’UTA, si l’engagement des 

ainés à de telles activités était plus publicisé, cela contribuerait à leur engagement à ces 

activités.  

Les participants ont soulevé l’hypothèse que le peu de publicité soit lié à une pensée 

sociale selon laquelle il n’y aurait pas de profit à stimuler l’engagement des ainés à des 

activités d’apprentissage. Le manque d’intérêt et de patience pour instruire ou enseigner 

aux ainés semble être responsable du peu de stimulation et d’encouragement afin de 

favoriser la participation des ainés dans ce domaine. Par contre, l’accès à des 

évènements culturels gratuit ou aux bibliothèques est un moyen apprécié pour favoriser 

l’accessibilité à l’apprentissage. Finalement, l’impatience dans la transmission des 

connaissances se fait le plus sentir en lien avec l’évolution des technologies et leur 

utilisation.   

R5 : Les stratégies et le sens de l’apprentissage des jeunes et des ainés sont 
différents; 

Les participants ont indiqué qu’il y aurait une possibilité que des problèmes de 

santé soient présents au fur et à mesure que l’âge chronologique avance. Une ainée 

admet la possible présence de ces limitations et elle défend que les ainés puissent 

utiliser certaines stratégies pour les pallier afin de réussir à s’engager à des activités 

d’apprentissage. Par exemple, certaines limitations physiques ou cognitives peuvent 

rendre difficile l’engagement (limitations dans les déplacements, déficits de mémoire, 

etc.). Des stratégies ont été amenées pour contourner ces limitations comme 
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l’apprentissage via des livres ou Internet, ainsi que des méthodes d’organisation de 

l’information pour pallier aux problèmes de mémoire et de concentration.  

Pour ce qui est de la différence entre le sens de l’apprentissage chez les jeunes 

versus chez les ainés, selon les participantes et participants des groupes de discussion, 

pendant la période de la jeunesse le sens d’apprendre est rapporté à la rentrée de 

l’individu sur le marché du travail et à l’assurance des besoins essentiels de la vie. Dans 

ce sens, l’apprentissage devient un outil d’accès au marché du travail. 

R6 : Les jeunes et les ainés ont les mêmes capacités d’apprentissage; 

Selon les participantes et participants des groupes de discussion, la capacité 

d’apprendre peut être maintenue tout au long du parcours de vie, indépendamment de 

l’âge chronologique. Ainsi, il y aurait une capacité d’apprentissage qui peut se maintenir 

tout au long du parcours de vie et ce, autant formellement que dans l’informel.  

R7 : L’acte d’apprendre est productif et lié à la jeunesse.  

Il semble qu’il existe une diversité d’opinion de la part des participants. Ainsi, 

l’apprentissage formel est davantage reconnu comme étant lié à la période de la 

jeunesse. Dans ce contexte l’apprentissage se lie principalement à la quête de 

performance, de fonctionnalité, d’efficacité et de devenir plus professionnel dans 

l’exercice d’un métier ou profession. Dans un autre sens, la période de la vieillesse 

marque la sortie de l’individu du marché du travail à travers la retraite. Durant la période 

de la retraite, les apprentissages informels sont considérés comme étant possibles.  

2. Représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés en fonction de 

catégories sociodémographiques     

La distribution des représentations sociales de l'apprentissage chez les ainés en 

fonction des catégories sociodémographiques (sexe, âge, niveau de scolarité et 

intervalle de revenu individuel) sera développée dans cette section. D’abord, selon les 

analyses effectuées, il n’y a aucune différence entre les représentations sociales de 

l’apprentissage chez les hommes et les femmes ainés.  

Ensuite, pour ce qui est de l’âge, il y aurait une association dans les représentations 1, 

2, 3, 4 et 7. Par rapport à la représentation 1, il est possible de noter que, plus les 

individus avancent en âge, plus ils sont d’accord avec la représentation selon laquelle 

les ainés ont besoin de plus de soutien pour apprendre que les jeunes. Plus les 

individus avancent en âge, plus ils sont d’accord avec la représentation 2 selon laquelle 

les ainés sont plus autonomes dans l'apprentissage. Idem par rapport à la 
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représentation 3 où le degré d’accord des répondantes et répondants à l’égard de cette 

représentation augmente avec l’âge. Les répondantes et répondants inscrits dans les 

intervalles d’âge 16 à 20 ans et 21 à 54 ans sont ceux qui ont démontré le plus grand 

degré d’accord avec la représentation 4, selon laquelle la société n'encourage pas 

l’engagement des ainés dans des activités d’apprentissage. Finalement, vis-à-vis la 

représentation 7, selon laquelle l'acte d’apprendre est productif et lié à la jeunesse, les 

répondantes et répondants inclus dans les extrêmes des intervalles d’âge (16 à 20 ans 

et 71 ans et plus) ont été ceux qui ont mentionné le plus haut degré d’accord avec cette 

représentation. 

Or, pour ce qui est du niveau de scolarité, il y a une association avec les 

représentations 4 et 7. Pour la première, les répondantes et répondants qui avaient fait 

le collégial complet ou partiel, suivis de celles et ceux qui avaient terminé une maîtrise 

ou un doctorat ont montré le plus haut degré d’accord avec cette représentation. À 

l’égard de la représentation 7, les répondantes et répondants qui avaient terminé le 

primaire ou le secondaire et celles et ceux qui avaient le collégial complet ou partiel ont 

montré le plus haut degré d’accord avec cette représentation. 

Également, pour ce qui est de l’aspect du revenu, les analyses ont démontré des 

différences significatives au niveau des représentations 1, 2, 3 et 7. Par rapport à la 

représentation 1, plus l’intervalle de revenu individuel augmente, moins les répondantes 

et répondants sont d’accord que les ainés ont besoin de plus de soutien pour apprendre 

que les jeunes. Les individus qui avaient un revenu individuel allant de 40 000 à 59 999 

$ ont été ceux qui ont démontré le plus haut degré d’accord avec la représentation 2 

selon laquelle les ainés sont plus autonomes dans l'apprentissage. Par rapport à la 

représentation 3, il est possible d’affirmer que, plus l’intervalle de revenu individuel 

augmente, plus les individus sont d’accord avec la représentation selon laquelle il est 

impossible que les jeunes et les ainés apprennent ensemble. Par rapport à la 

représentation 7, plus l’intervalle de revenu individuel augmente, moins les répondantes 

et répondants sont d’accord que l'acte d’apprendre est productif et lié à la jeunesse 

3. L’âgisme à l’intérieur de représentations sociales chez les ainés 

Au cours de cette deuxième analyse, des aspects relatifs à l’existence de l’âgisme à 

l’intérieur des représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés ont été 

repérés. Il existerait un double discours concernant notamment le fait que, selon les 

participants, il n’existe pas de barème d’âge pour être capable d’apprendre. Toutefois, 
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certains participants indiquent qu’à 60 ans et plus, il serait difficile d’utiliser des 

technologies pour réussir un apprentissage. Ainsi, il existe une dichotomie dans le 

discours que certains apprentissages seraient trop complexes rendus à un certain âge. 

La technologie est d’ailleurs perçue avec beaucoup d’ambivalence.  

En effet, l’utilisation des technologies peut être vue comme étant à la fois un outil 

facilitateur, mais aussi comme un obstacle dans l’accès aux activités d’apprentissage. 

La technologie peut être source d’anxiété et de difficultés pour plusieurs ainés. 

Cependant, la pratique et l’utilisation d’outils technologiques permettent de réduire les 

divers obstacles éprouvés par certains ainés. Aussi, la disponibilité de générations plus 

jeunes pour renseigner les ainés à l’égard de la technologie est un point favorable, 

surtout dans une optique de transmission des apprentissages et de perspective 

intergénérationnelle.  

Dans le but de mieux comprendre comment l’âgisme s’exprime vis-à-vis l’apprentissage 

chez les ainés, il faut s’attarder à la compréhension et à la manifestation de l’âgisme. Il a 

été possible de cerner, à travers l’analyse de certains extraits, que l’âge chronologique 

est utilisé pour délimiter des périodes du parcours de vie qui seraient, supposément, 

plus adéquates pour certaines activités. De plus, l’arrêt d’activité de travail circonscrit un 

tournant dans la façon par laquelle la société perçoit l’individu ainé. Ainsi, le passage à 

la retraite représenterait le moment où l’individu commencerait à être socialement perçu 

comme n’étant ni fonctionnel ni opérationnel. 

Dans le contexte de la recherche de ce mémoire, les participants ont été exposés à une 

photo d’un ainé engagé dans une activité d’apprentissage formel. Après l’exposition de 

cette photo, la chercheuse a pu être en mesure de repérer la présence d’âgisme à 

l’intérieur des représentations de l’apprentissage chez les ainés. L’âgisme présent à 

l’intérieur des représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés se révèle à 

travers deux aspects : 1) le questionnement sur la capacité des ainés à être fonctionnels 

dans l’exercice d’un métier ou d’une profession, même après qu’ils aient appris les 

fondements nécessaires à cet exercice et 2) le conflit intergénérationnel.  

Il existe aussi un besoin de prendre en compte l’hétérogénéité de la vieillesse au 

moment de spéculer sur la fonctionnalité des ainés. Le conflit intergénérationnel 

constitue le deuxième aspect à travers duquel l’âgisme présent à l’intérieur des 

représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés se révèle. Après la 

visualisation de la photo, à laquelle nous avons fait référence plus tôt, quelques 
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participantes et participants ont remis en doute le droit des ainés à s’engager dans 

certaines activités d’apprentissage, notamment dans des activités formelles et 

contingentées. Par exemple, une participante a mentionné le besoin de prioriser 

l’engagement des jeunes dans les activités d’apprentissage contingentées. Selon cette 

participante, la priorité devrait supposément être accordée aux jeunes, car lorsqu’un 

ainé s’engage dans une activité d’apprentissage formelle, il ne le fait « que pour 

s’amuser ». Alors que, de leur côté, les jeunes s’engagent dans des activités 

d’apprentissage pour assurer les besoins essentiels de la vie. Autrement, l’utilisation des 

technologies est sortie comme étant une alternative intéressante pour que les ainés 

puissent avoir accès à des activités d’apprentissage.  

Discussion et conclusion :  

Dans cette section, plusieurs aspects seront discutés dont 1) la présence des rôles 

sociaux définis selon l’âge chronologique au sein des rapports sociaux et sur les 

représentations des rôles sociaux des ainés; 2) les représentations qui portent sur les 

différences entre l’apprentissage des jeunes et celui des ainés; 3) la variabilité des 

représentations de l’apprentissage chez les ainés; 4) l’introjection par des ainés des 

perceptions à l’égard de leur apprentissage et finalement 5) la synthèse des principales 

lignes de cette thèse.  

1) Les rôles sociaux  

L’âge chronologique est souvent utilisé pour définir des rôles et des attentes sociaux. 

Cette constatation corrobore les résultats de l’étude de Kump et Krašovec (2014), pour 

qui l’âge chronologique est un aspect utilisé pour situer les individus dans la société. Les 

individus se rendent compte des rôles sociaux qui leur sont attribués de deux manières : 

1) directement, à travers l’acte de se comparer à d’autres individus à l’intérieur du même 

groupe d’âge et 2) indirectement, à travers les attentes que les autres individus 

expriment envers eux.  

Malgré que l’acte de définir les rôles sociaux à travers l’âge chronologique persiste à 

travers le temps, Galland (2011), Riley et al. (1999) et Ublenberg (1988) défendent que 

la teneur de ces rôles est soumise aux effets de cohorte. Riley (1978) décrit le 

processus de définition des rôles sociaux selon l’âge chronologique en trois étapes : 1) 

En réponse aux changements dans des structures sociales, plusieurs individus dans 

une cohorte d’âge commencent à changer leur façon de penser et leurs comportements 

en développant en conséquence de nouvelles façons de vivre, 2) Ensuite, tout en 
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utilisant l’âge chronologique comme paramètre, la société définit des normes selon 

lesquelles les individus vont interagir avec les structures sociales. À chaque norme 

s’associent des rôles spécifiques, bien qu’il y ait des attentes sociales vis-à-vis ces rôles 

et 3) Les changements des normes, des rôles et des attentes sociales généreront des 

transformations dans les structures sociales recommençant le processus. Toutes les 

cohortes d’âges à travers les générations participent à ce processus. D’ailleurs, la 

comparaison avec d’autres individus à l’intérieur du même groupe peut être utilisée pour 

que l’individu puisse trouver son appartenance au groupe. La comparaison intra-groupe 

peut en effet être l’une des façons par lesquelles l’individu se rend compte des rôles qui 

lui sont attribués par la société. De plus, ce sentiment engage l’individu à accomplir 

certains rôles sociaux.  

Les données de la présente thèse ont permis de dégager l’existence des attentes 

sociales distinctes selon la période de vie considérée (adolescence, âge adulte et 

vieillesse). Vis-à-vis les extrémités du parcours de vie, soit l’adolescence et la vieillesse, 

les attentes portent, respectivement, sur un manque d’autonomie et une inactivité de la 

part des individus. Pour les adultes, l’hyperactivité est valorisée. Toujours selon nos 

données, cinq types d’attentes ont été exprimées à l’égard de la vieillesse : 1) pendant 

la vieillesse, les ainés doivent rester à la maison; 2) les ainés doivent s’engager à des 

activités peu exigeantes physiquement, telles que les activités manuelles; 3) les ainés 

doivent prioriser la maintenance des rapports intergénérationnels à l’intérieur de la 

famille; 4) les ainés doivent s’engager à des activités de bénévolat et 5) les ainés sont 

des personnes sages. 

Depuis toujours, les ainés sont perçus comme des individus qui manquent d’autonomie 

et d’indépendance, cela étant dû aux déclins cognitifs et physiques qui seraient 

inexorablement engendrés par le processus de vieillissement. Le processus du 

vieillissement peut être accompagné de maladies, d’un déclin physique et ultimement, 

de la mort. Néanmoins, ces aspects ne sont pas une exclusivité de la période de la 

vieillesse, en constituant des possibilités à n’importe quel âge de l’existence humaine. 

Lorsque l’âge chronologique est le principal paramètre utilisé pour caractériser les 

évènements qui prennent place pendant la vieillesse, cela peut engendrer 

l’homogénéisation de la vieillesse et démontrer la présence de l’âgisme. Les 

représentations sociales dominantes qui lient déclin et vieillissement sont aussi 

préjudiciables que la perception selon laquelle les ainés sont tous en santé, productifs et 
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épanouis. Bref, il faut noter qu’il existe des différences entre les représentations sociales 

à l’égard du vieillissement et l’expérience vécue par les ainés eux-mêmes.  

Autrement, les données de la thèse démontrent que le maintien des rapports 

intergénérationnels à l’intérieur de la famille constitue également une autre attente 

sociale à l’égard de la période de la vieillesse. Selon Bélanger (2015) et Grenier et 

Ferrer (2010), historiquement et traditionnellement, la période de la vieillesse s’associe 

aux rôles sociaux de proches aidants, de grands-parents, de retraités et de bénévoles. 

Selon nos données, en plus de destiner leur temps libre au maintien des rapports 

intergénérationnels à l’intérieur de la famille, les ainés devraient utiliser ce temps dans la 

réalisation d’activités plaisantes et de loisir. 

La vision de la retraite évolue donc. Par exemple, dans la société industrielle, Gaullier 

(1999), indique que la vieillesse était socialement définie par la retraite. Cette dernière 

durait peu de temps, étant donné que l’espérance de vie s’étendait jusqu’à un peu plus 

que la fin de la vie professionnelle, et était une phase consacrée à la vie en famille. Le 

travail après la retraite ou le fait de ne pas connaître une retraite définie par l’inactivité 

sont des réalités de plus en plus fréquentes. De nos jours, les ainés sont souvent 

impliqués dans des activités de bénévolat. Le bénévolat est perçu, tant par les jeunes 

que par les ainés eux-mêmes, comme étant un moyen à travers duquel ces derniers 

peuvent se rendre socialement utiles, et cela, par le don de leur temps libre et par le 

partage de leurs expériences de vie.  

2) Représentations qui portent sur les différences entre l’apprentissage des jeunes et 

celui des ainés  

En première partie, nous avons vu que la société perçoit que plus un individu avance en 

âge, moins les personnes s’attendent à ce qu’il participe à des activités d’apprentissage 

formel. D’après les données de la première phase de notre recherche, en ce qui 

concerne la différence du sens de l’apprentissage pendant la jeunesse et pendant la 

vieillesse, on note que pendant la jeunesse, le sens de l’apprentissage est rapporté à 

l’entrée de l’individu sur le marché du travail et à l’assurance des besoins essentiels de 

la vie (Maroy et Doray, 2000). Au fur et à mesure que l’individu avance en âge, le sens 

d’apprendre change et l’acte d’apprendre est perçu de plus en plus comme un moyen 

d’épanouissement personnel, un choix et un aspect promoteur de satisfaction et de 

développement. 
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D’après les participantes et participants des groupes de discussion, les différences entre 

les stratégies d’apprentissage des jeunes et des ainés s’expliquent par la présence de 

limitations physiques et, dans une moindre mesure, de limitations cognitives. Toujours 

selon les données de la première phase, ces limitations peuvent, conséquemment, 

réduire l’engagement des ainés à des activités d’apprentissage. Les ainés 

développeraient donc des stratégies pour pallier à ces limitations. Il est important de 

considérer que ce ne sont pas tous les ainés qui rencontrent des limitations et celles-ci 

peuvent aussi être d’intensités différentes.  

Bref, la retraite est une période où, traditionnellement, l’individu était considéré comme 

étant moins efficace et performant. C’est dans ce contexte que, selon les perceptions 

sociales, les objectifs d’apprendre changent pendant la vieillesse et que l’intérêt des 

ainés à participer à des activités d’apprentissage diminue pendant la retraite. Il existe 

une polarisation entre le sens et les objectifs d’apprendre pendant la jeunesse et 

pendant la vieillesse. Le changement du sens de l’apprentissage semble déterminer le 

changement des objectifs de ce dernier. 

Nonobstant cette tendance plus générale, la réalité actuelle pointe vers une 

augmentation de l’engagement des ainés à des activités d’apprentissage formel, cet 

engagement étant motivé par la quête de continuer ou de revenir sur le marché du 

travail. Le concept de l’apprentissage tout au long de la vie inclut l’idée que les individus 

sont capables de continuer à apprendre tout au long du parcours de leur vie et cela dans 

n’importe quel domaine et modalité d’apprentissage, dès qu’ils sont motivés à le faire. 

Les données de la présente thèse confirment les résultats d’études antérieures selon 

lesquels l’âge chronologique est utilisée afin d’organiser les rapports sociaux et à 

déterminer les comportements des individus. Dans ce sens, tel qu’il a été proposé dans 

notre cadre d’analyse, l’âge chronologique serait bien le point de repère utilisé pour 

déterminer les attentes sociales envers les individus et, conséquemment, les rôles qu’ils 

doivent accomplir. L’utilisation de l’âge chronologique afin de structurer la société est 

inévitable. Cependant, malgré que l’utilisation de l’âge chronologique persiste en tant 

que critère d’organisation sociale, les individus ne devraient pas être discriminés selon 

ce critère. De nos jours, les institutions s’ajustent à une nouvelle réalité où les critères 

d’âge chronologique reculent au profit de critères fonctionnels.  

 



23 
 

 

3)  Variabilité des représentations de l’apprentissage chez les ainés 

Cette section développe la façon par laquelle ces représentations se structurent et 

comment elles se distribuent en fonction des catégories sociodémographiques (sexe, 

âge, niveau de scolarité et intervalle de revenu individuel). Il est important de souligner 

l’inexistence au sein de la littérature scientifique de recherches qui portent sur 

l’association entre ces représentations et des variables sociodémographiques. Dans un 

premier temps, la représentation 4 La société n'encourage pas l’engagement des ainés 

dans des activités d’apprentissage, est considérée majoritairement vraie. En effet, les 

participants considèrent que lorsque l’encouragement arrive, il est plutôt vague et 

discontinu.  

Le manque d’encouragement à l’engagement des ainés à des activités d’apprentissage 

se démontre notamment à travers l’absence d’intérêt des gouvernements à promouvoir 

des activités d’apprentissage destinées aux ainés. Il semble que la croyance qu’il n’y 

aurait pas de profit à stimuler l’engagement des ainés à des activités d’apprentissage 

serait en lien avec la conception négative de la vieillesse. De plus, les participants ont 

souligné que même chez certains enseignants, il y aurait une impatience pour enseigner 

aux ainés.   

Il y a quatre types de barrières qui peuvent rendre plus difficile l’engagement des ainés à 

des activités d’apprentissage. La barrière « informationnelle » est représentée par 

l’omission de la part des institutions responsables à publiciser les occasions 

d’apprentissage destinées aux ainés. Selon plusieurs participants, l’âgisme est une 

discrimination dont ils sont parfois victimes de la part du gouvernement. Il est évident 

(que) lorsque les politiques publiques et les programmes gouvernementaux ne prennent 

pas en charge les besoins des ainés, que l’on se retrouve dans une situation où il y a de 

l’âgisme. Ensuite, il y a les barrières situationnelles, psychosociales et institutionnelles. 

La barrière situationnelle est représentée par les circonstances de vie lesquelles 

empêchent temporairement la participation des individus à des activités d’apprentissage. 

La barrière psychosociale est représentée par la présence des stéréotypes, préjugés et 

discriminations capables d’exclure les ainés des activités d’apprentissage. La barrière 

institutionnelle fait appel à l’exclusion involontaire de certains groupes d’âge des 

activités d’apprentissage par des institutions éducatives (Findsen et Formosa, 2011).   

Par ailleurs, pour la représentation 2 Les ainés sont plus autonomes dans 

l’apprentissage, Kern (2014) mentionne que lorsque les ainés possèdent des outils 
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nécessaires pour apprendre, ils peuvent en effet être plus autonomes dans leurs 

apprentissages. La capacité de faire des liens avec des expériences de vie est un atout 

à la réussite des apprentissages. Cela peut appuyer la conception selon laquelle 

l’avancement en âge est capable de générer chez les individus une plus grande 

perception de leur autonomie à apprendre. 

Ensuite, pour la représentation 6 Les jeunes et les ainés ont les mêmes capacités 

d’apprentissage, il semble que cette représentation soit approuvée autant par les jeunes 

que par les ainés. En effet, lorsqu’on considère que la capacité à apprendre chez les 

ainés peut être la même que chez les jeunes, il est possible d’admettre de surcroît le 

maintien de la capacité cognitive pendant la période de la vieillesse. Bélanger (1992, 

2015) nous indique de lorsque la vitesse psychomotrice et la mémoire sont mises à part, 

la majorité des indicateurs mesurables de la capacité d’apprentissage n’indique aucune 

baisse significative avant l’âge de 80 ans. 

En outre, pour la représentation 1, Les ainés ont besoin de plus de soutien pour 

apprendre que les jeunes, il semble que les participants soient plus nuancés par rapport 

à cette affirmation. Au fur et à mesure que la personne vieillit, elle a besoin de plus de 

soutien pour apprendre, cela étant dû notamment aux limitations physiques et au peu 

d’expérience des ainés à l’égard de certains domaines, tel que l’informatique. La 

présence des limitations physiques pendant la vieillesse a été l’argument utilisé par les 

participantes et participants des groupes de discussion pour soutenir leur accord avec la 

représentation 1. Cependant, comme nous venons de le voir pour la représentation 6, la 

santé n’est pas identique pour tous. Le soutien offert aux personnes âgées en termes 

d’attention, de mémoire et de motivation est un moyen de contribuer à la réussite des 

activités et ne dépend pas uniquement de l’état de santé.  

4) Les ainés doivent s’engager à des activités de bénévolat 

D’autre part, pour la représentation 3, Il est impossible que les jeunes et les ainés 

apprennent ensemble, les participants croient qu’il serait souhaitable que les jeunes et 

les ainés puissent apprendre ensemble étant donné les bénéfices que cela peut 

apporter tant aux jeunes qu’aux ainés. L’apprentissage intergénérationnel se définit 

comme étant n’importe quelle initiative d’apprentissage destinée à deux ou plusieurs 

générations, laquelle s’attarde à promouvoir l’apprentissage mutuel à travers l’échange 

d’expériences, de connaissances et de compétences entre les individus. Plusieurs 

auteurs indiquent observer une croissance des programmes d’apprentissage 
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intergénérationnel, et cela, sur tous les continents. Cependant, il est important de 

souligner que ce ne sont pas tous les ainés qui sont ouverts à participer à des activités 

d’apprentissage intergénérationnelles. Par exemple, le refus des ainés à participer à des 

activités d’apprentissage intergénérationnelles peut être engendré par la perception 

erronée que les objectifs de l’apprentissage ne seront pas convergents chez les 

apprenants jeunes et les apprenants ainés. 

En outre, ce mémoire a aussi traité de l’introjection par les ainés des perceptions à 

l’égard de leur apprentissage. Il existe parmi les ainés une gamme de perceptions 

sociales différentes et certains individus peuvent même être en désaccord avec les 

attentes sociales. Dans le cadre de cette recherche, il a été possible de cerner la 

présence de l’ambivalence à l’égard de l’apprentissage chez les ainés. Cette 

ambivalence se structure autour du questionnement sur la capacité de ces derniers à 

interagir avec les technologies de l’information et de la communication (TIC). Chez les 

ainés, la technologie apparaît à la fois comme un outil facilitateur de leur accès aux 

activités d’apprentissage, en même temps que ces premiers mentionnent l’existence de 

difficultés d’interaction avec ce même outil.  

En même temps que la retraite est socialement perçue comme une période de repos, de 

loisir et d’engagement à des activités au sein de la famille, dans le cadre de notre thèse, 

les ainés font référence à cette période comme une occasion de se maintenir actifs et 

fonctionnels. Cette perception peut être différente selon les expériences vécues. 

Souvent, les ainés considèrent la retraite comme une occasion d’utiliser leurs expertises 

professionnelles au bénéfice de leurs proches et de leur communauté et comme une 

opportunité de développer de nouvelles expertises.  

5) Synthèse des principales lignes du chapitre. 

Selon les différentes représentations des ainés, pendant la jeunesse, l’apprentissage 

prend son sens dans l’entrée et la permanence de l’individu sur le marché du travail. En 

contrepartie, le sens d’apprendre pendant la vieillesse se retrouve dans la quête 

d’épanouissement personnel. Deux facteurs sont décisifs pour définir les différences 

dans la façon par laquelle les personnes perçoivent l’apprentissage chez les jeunes et 

chez les ainés. D’abord, il y a la perception selon laquelle la fragilité physique se lie à la 

vieillesse et ensuite, l’entrée de l’individu à la retraite. Une des conceptions populaires 

est notamment que puisque les ainés ne sont plus sur le marché du travail et n’ont plus 
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le besoin d’être performants au travail, ces derniers n’auraient plus d’intérêt à s’engager 

à des activités formelles d’apprentissage.  

Dans le contexte de l’étude, malgré que, de façon générale l’apprentissage chez les 

ainés ait été représenté positivement, l’analyse minutieuse de quelques données, issues 

tant de la phase qualitative que de la phase quantitative, a permis de cerner la présence 

de l’ambivalence et de l’âgisme à l’intérieur des représentations sociales de 

l’apprentissage chez les ainés. Cette ambivalence se traduit surtout via l’utilisation des 

TIC. En ce qui concerne l’âgisme, sa présence au sein des représentations sociales de 

l’apprentissage chez les ainés se fait sentir lorsque le déclin physique est utilisé comme 

le point de repère pour circonscrire le type d’apprentissage qui serait le plus fréquent 

pendant cette phase de la vie. 

D’ailleurs, en ce qui a trait aux attentes sociales, il a été mentionné que l’apparence 

physique des ainés et l’âgisme peuvent être identifiés comme étant une situation de 

conflit intergénérationnel. Selon Butler (1993), la présence de certains types de conflits 

intergénérationnels peut démontrer la présence de l’âgisme. Finalement, la présence de 

l’âgisme à l’intérieur des représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés a pu 

être identifiée à travers plusieurs des représentations explorées précédemment.  

CONCLUSION  

En mobilisant une perspective intergénérationnelle, la présente thèse a comme objectif 

général de dégager les représentations sociales de l’apprentissage chez les ainés. Au 

travers des quatre objectifs spécifiques présentés plus haut et des cadres d’analyse de 

la théorie Age stratification theory et de la théorie des représentations sociales, ce 

mémoire a tenté de mieux cerner les rapports des ainés et des jeunes dans une 

perspective intergénérationnelle.  

Ainsi, les données issues de notre première phase de collecte de données ont permis 

de confirmer que l’âge chronologique est utilisé pour organiser les rapports sociaux. De 

façon générale, le contenu des attentes sociales à l’égard de la vieillesse porte sur une 

diminution de la productivité de la part des ainés et leur repli sur les rapports familiaux et 

le bénévolat. L’analyse des données quantitatives de la thèse a révélé sept 

représentations de l’apprentissage chez les ainés. À la suite de nos analyses, il ressort 

important de mentionner qu’il faut stimuler la solidarité intergénérationnelle afin de 

générer des rapports plus harmonieux entre les générations. Étant donné l’émergence 

de l’apprentissage à distance dans le contexte de l’apprentissage chez les ainés, il y a 
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aussi un besoin d’outiller les ainés à interagir avec les TIC. Finalement, il y a aussi un 

besoin au niveau des politiques publiques en matière d’éducation des adultes afin 

qu’elles soient revues dans le but de valoriser l’apprentissage pendant la vieillesse.   
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