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Présentation 

Le Maroc est engagé depuis une décennie dans un processus de changements 
traduits notamment par les nombreux chantiers qui y sont ouverts.  Les domaines 
de l’éducation, de l’enseignement et de la formation n’en sont pas de reste. En 
effet, depuis 1999, année de la promulgation de la Charte Nationale de l’Education 
et de la Formation,  l’enseignement et l’éducation sont  placés au centre des 
chantiers prioritaires de la nation. Dans ce même contexte, et en 2008, le Ministère 
de l’Education Nationale,  de l’Enseignement Supérieur, de la recherche 
Scientifique et de la Formation des Cadres   (MEN)  préconise un plan d’urgence 
consécutif du Rapport Annuel 2008 du Conseil Supérieur de l’Enseignement, qui 
met en exergue, entre autres déficiences et dysfonctionnements, le déficit de la 
maîtrise des langues  chez les élèves et les étudiants.  

Dans ce contexte de re-structuration de l’enseignement, un événement inédit 
survint dans l’histoire de l’école marocaine : en  2003, la langue amazighe est 
intégrée dans le système éducatif national ; et en 2009, son enseignement aura 
couvert les six années du cycle primaire. Les efforts conjugués  du MEN et de 
l’Institut Royal de la Culture Amazighe (IRCAM)  ont permis des réalisations 
notables en matière d’élaboration de programmes, de confection d’outils 
pédagogiques et de formation d’enseignants, d’inspecteurs et d’encadrants. La 
généralisation escomptée, tant verticale qu’horizontale, est en voie de 
concrétisation. Elle l’est en dépit des contraintes et obstacles de diverses natures. A 
cela s’ajoute l’intégration des études amazighes dans certaines universités 
marocaines avec le concours partenarial de l’IRCAM. 

Il va sans dire qu’après avoir franchi les principales étapes de son démarrage,  
l’enseignement de l’amazighe appelle naturellement une halte, pour procéder  à un 
état des lieux  permettant  une évaluation diagnostique. Cela rend nécessaire une 
réflexion collective, sous-tendue  par une approche pluridisciplinaire afin de jeter  
un regard critique sur l’état actuel de cet enseignement et de poser les jalons des 
projections possibles de l’action à court, moyen et long termes.  

Le dossier thématique du présent numéro d’asinag-Asinag, consacré à la question 
de l’enseignement de la langue amazighe, vient témoigner en faveur de l’intérêt et 
de la pertinence certaine d’une telle approche. Relevant de divers champs 
disciplinaires,   huit contributions dont trois en langue arabe et cinq en langue 
française sont dédiées à l’appréhension de cette thématique. Outre ce dossier, la 
présente livraison  renferme  des études portant sur des aspects de la langue et de la 
culture amazighes, des créations littéraires, des comptes rendus d’ouvrages et des 
résumés de thèses. 

Dans le cadre de la thématique du dossier, Abdelali Benamour aborde la question 
des langues en présence au Maroc, à partir des débats  afférents. Après l’examen du 
débat sur le statut et l’enseignement de l’arabe, de l’amazighe et des langues 
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étrangères, il expose deux points essentiels portant, respectivement,  sur  les 
consensus  réalisés dans ce domaine et les divergences qui y persistent encore et 
sur  les solutions envisagées pour dépasser ces divergences. 

La didactique de la langue amazighe est traitée dans  l’article de Fatima Agnaou, 
qui  y analyse les manuels scolaires. Elle en déduit que la didactique de l’amazighe 
repose sur le développement des niveaux de compétence suivants : l’intégration 
de savoirs, de savoir-faire et de savoir- être, et leur mobilisation pour 
résoudre des situations problème, le passage  de la maîtrise orale de la 
langue amazighe à son apprentissage normatif à travers l’écriture et la 
lecture selon une démarche progressive qui va de la variation dialectale vers 
la variation stylistique et enfin le développement d’attitudes responsables et 
citoyennes. 

Dans son article où elle s’interroge sur la place des études amazighes dans 
l’université marocaine et leur plus-value Fatima Boukhris  adopte  une démarche 
diachronique, en  retraçant  le développement de cet enseignement depuis les 
débuts du Protectorat français jusqu’à nos jours. Aussi revisite-t-elle  les différentes 
réformes universitaires menées au cours des dix-huit dernières années en mettant 
en exergue  le contexte  de l’introduction récente des filières d’Etudes amazighes 
au sein de certaines universités au Maroc et leur apport  à  l’Université, d’une 
manière générale. 

Le texte de Moha Ennaji,  qui porte sur  l’enseignement de l’amazighe dans les 
écoles communautaires de la Fondation BMCE, décrit la stratégie et l’expérience 
de cet organisme en la matière, présente le cadre pédagogique des outils 
d’apprentissage et décrit  le contenu des manuels scolaires et des guides du maître 
réalisés par l’équipe pédagogique de la Fondation. 

 La perception et la représentation de l’intégration de l’enseignement de la langue 

amazighe dans le système éducatif public par les parents d’élèves en milieu rural 

amazighophone est la question examinée dans l’article dû à  Hammou Belghazi et 

Mustapha Jlok. D’après les résultats d’une enquête de terrain autour d’une école 

satellite, il est montré que, pour les parents interrogés, l’enseignement de 

l’amazighe est  à la fois un droit et une nécessité. 

La rubrique Etudes comprend cinq contributions : trois en français et  deux en 
anglais. Elles traitent du rapport entre enseignement et productions poétiques, de 
questions de linguistique amazighe et  de la diversité culturelle. 

A partir d’une relecture de l’ouvrage de S. Boulifa (1913),  Ouahmi Ould-Braham 
explore les productions poétiques qui y sont livrées. Plusieurs pièces poétiques 
kabyles sont transcrites en latin et traduites en français. Pour l’auteur de l’article, 
l’ouvrage  La méthode de langue kabyle de Boulifa est plus qu’un manuel 
d’apprentissage du kabyle ; il est plutôt   un « lieu de mémoire », une source 
inestimable pour l’approche de la poésie et des chansons kabyles de l’époque. Le 
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but initial de l’ouvrage  est de mettre à la disposition des étudiants les éléments   
d’une culture vivante. 

Un aspect de la morphologie de l’amazighe est traité dans l’article de  Karim 
Bensoukas  qui y examine la question de  la neutralisation de l’accompli négatif en 
tachelhite. La négation en amazighe s’obtient à l’aide de la particule de négation ur 
qui induit un changement ou une insertion vocaliques dans le verbe. On observe, en 
tachelhite notamment, une tendance à la neutralisation de ces changements qui 
affectent le verbe à la forme négative. Sur la base du principe de l’Evitement de 
l’identité (identity avoidance), l’auteur considère la transformation qui affecte le 
verbe comme une information redondante ayant tendance à s’estomper 
graduellement dans l’aire dialectale du tachelhite. 

Le phénomène de l’emprunt linguistique et, plus précisément, de l’emprunt à 
l’arabe marocain dans le parler des Aït-Souab (tachelhite) constitue l’objet de 
l’article de  Mohamed Marouane. Il distingue trois niveaux dans l’intégration de 
l’emprunt : les emprunts non intégrés qui gardent leur structure segmentale et 
syllabique lors de leur passage dans la langue cible, les emprunts semi intégrés ou 
partiellement intégrés où les changements affectent les segments vocaliques et les 
emprunts totalement intégrés.  

Une étude de la glose dans  la néo-littérature amazighe est proposée par  
Noureddine Bakrim.  A partir de corpus relevant de genres différents, l’auteur  
analyse  les procédés mis en œuvre pour rendre accessibles les néologismes 
intégrés dans le texte. Les écrivains recourent à diverses stratégies textuelles 
d’intégration de la glose dans le texte amazighe,  examinées du point de vue 
discursif et énonciatif.   

La question de la diversité culturelle au Maroc est traitée par  Mohamed Chtatou. 
Son article aborde certains aspects du multiculturalisme plusieurs fois millénaire à 
travers trois phénomènes représentatifs : les jahjoukas, la musique de transe des 
gnaouas et les langues d’expression.  Il met ainsi en évidence ce  qui  en constitue 
les caractéristiques fondamentales, à savoir la tolérance et l’acceptation de l’Autre. 

La rubrique  Résumés de thèses, destinée à faire connaître des travaux académiques  
récents et inédits portant sur l’amazighe,  renferme trois résumés établis par leurs 
auteurs. Il s’agit des thèses suivantes : Le figement lexical en rifain : étude des 
locutions relatives au corps humain  de Mustapha El Adak (2006) ;  Le figement en 
berbère. Aspects syntaxique et sémantique de Malika Chakiri (2007) et  Le mythe 
d’Ounamir, production, réception et imaginaire. Une lecture palimpsestueuse de  
Najate Nerci (2007). 

Quant à la rubrique Textes,  consacrée aux productions en amazighe écrites en 
tifinaghe, elle contient quatre poèmes dus, respectivement, à Omar Taous, Benaïssa 
El Mestiri, Mahmoud Lahyani et  Brahim Oubella. 
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Le volet en langue arabe se compose de contributions relatives au dossier 
thématique (articles, entretiens et témoignages), de deux comptes rendus et d’un 
résumé de thèse. 

L’article  d’Ahmed Aassid porte sur  la décision historique de l’insertion de 
l’amazighe dans le système éducatif national. Il en délimite le contexte historique 
et le cadre référentiel, les choix, les principes, les orientations ainsi que les 
principaux enjeux politiques et les enjeux de connaissance et de développement.  

Un bilan des cinq années de la formation des professeurs et des inspecteurs de 
l’enseignement de l’amazighe est établi par Mhamed El Baghdadi,  qui affine le 
concept de formation continue. Il constate que, malgré les progrès réalisés à ce  
niveau, le choix d’une formation initiale sous-tendue par une stratégie adéquate 
reste encore à l’ordre du jour. 

 L’enseignement de l’amazighe à l’époque coloniale est  traité dans l’article de  Ali 
Bentaleb. Il en retrace les conditions de l’instauration, les objectifs, le 
fonctionnement et l’échec des établissements dédiés à cet enseignement,  et  
montre comment une telle expérience a pu indirectement servir la culture 
amazighe.  

Afin de procéder à une évaluation de l’enseignement de l’amazighe à l’échelle des 
AREF, d’en indiquer les problèmes et les contraintes et d’avancer des propositions 
pour l’élaboration d’une stratégie globale à même de garantir l’insertion et la place 
de l’amazighe dans l’échiquier scolaire aux côté des autres langues, le Comité de 
rédaction de la revue a sollicité la contribution, par un entretien, de Monsieur 
Mohamed El Hami, Directeur de l’AREF Taza-El-Hoceima- Taouunat, et de 
Monsieur Mohamed Billouch, Directeur de l’AREF Oued Eddahab-Lagouira. 

Le Comité a également sollicité les témoignages respectifs de Mme Rkia Aghigha, 
inspectrice et coordonnatrice régionale de la langue amazighe à El Jadida, et  de 
Monsieur Driss Ouadou, professeur de l’enseignement primaire et enseignant de 
l’amazighe à Azrou (Délégation d’Ifrane).   

Dans la rubrique Comptes rendus, Mohamed Hammam et Mohamed Alahyane 
présentent, respectivement, la lecture du livre de Mohamed Bokbot (2005) : Les 
sultans alaouites et les Amazighes (textes choisis) et celle  du livre de Mohamed 
Oussous (2007) : Etudes sur  la pensée mythique amazighe. 

La partie en arabe de ce numéro d’asinag-Asinag se termine par un résumé de la 
thèse de Ahmed El Mounadi (2002) : La poésie marocaine moderne d’expression 
tachelhite dans le Souss : approche du phénomène recueil (en arabe).  

La Direction et le Comité de rédaction de la revue asinag-Asinag expriment leurs 
vifs remerciements à MM.  El Houssaïn El Moujahid, Fouad Azarual, Abdallah 
Boumalk et Fouad Saa, pour avoir bien voulu apporter leur contribution à la 
réalisation de ce numéro. 

Asinag-Asinag 
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La question de la langue au Maroc 
Abdelali Benamour 

Président du Conseil de la concurrence 

 

Avant d’aborder sur le fond la question, j’aimerais faire quelques remarques 
préliminaires que je considère importantes : 

La première remarque a trait au fait que la question de la langue constitue d’une 
façon générale, et peut-être plus particulièrement au Maroc, une problématique 
d’une extrême complication et sensibilité ; il importe donc de l’aborder d’une 
manière sereine, avec le maximum de pondération possible. 

La deuxième remarque concerne la nature profonde de cette problématique. Celle-
ci reste fondamentalement liée à la question de la maîtrise des langues dans les 
pays ayant globalement achevé le processus historique de leur unité nationale et 
apporté des réponses relativement consensuelles aux questions déterminantes liées 
au statut de la langue. 

Par contre, le débat concerne encore au Maroc le statut référentiel des langues 
concernées, à savoir l’arabe, l’amazighe et les langues étrangères.   

De même, le débat est encore ouvert sur la question de la capacité de nos langues 
nationales ou officielles à intégrer les évolutions sociétales et scientifiques afin 
d’en faire ou de préserver leurs qualités de langues vivantes. 

Nous sommes donc devant des problématiques d’une grande complexité dans la 
mesure où on assiste à une interférence de facteurs religieux, socio-politiques et 
économiques qui aboutit soit à des incompréhensions, soit à des consensus mous 
autour de discours trop généralistes ayant trait aux trois questions majeures qui se 
posent : le statut de la langue ; la correspondance de la langue aux évolutions 
sociétale et scientifique ; l’enseignement de la langue. 

Ma troisième et dernière remarque m’incline à reconnaître que tout ce que je peux 
avancer sur cette question n’est que le fruit d’une réflexion personnelle qui reste 
insuffisante aussi bien sur le diagnostic qu’en ce qui concerne les propositions que 
je me permettrais de faire en la matière. 

Partant de ces remarques, j’essaierai d’abord de faire l’état des lieux concernant la 
question de la langue et les débats et consensus qui l’accompagnent avant de faire 
émerger les divergences persistantes et les voies de l’avenir. 

I. L’état des lieux et les consensus qui l’accompagnent 

J’essaierai de présenter la situation actuelle avant de faire ressortir les consensus 
réalisés ou en mesure de l’être. 

 

                                                 
 Ce texte est une conférence donnée à l’IRCAM le 20 octobre 2008. 
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1. L’état des lieux concernant la question de la langue 

La Charte Nationale pour l’Education et la Formation a déjà planté le décor 
concernant le positionnement majeur de la langue arabe, l’ouverture sur l’amazighe 
et la nécessité d’accès aux langues étrangères. 

Mais, quels que soient les efforts entrepris par la Commission Spéciale d’Education 
et de Formation  (COSEF), la dimension consensuelle de ses travaux et l’extrême 
sensibilité de la question font que les interprétations peuvent être diverses et les 
réalisations en souffrir. 

Si nous reprenons les trois questions majeures mises en évidence dans le cadre de 
mes remarques préliminaires, à savoir le statut des langues, le renforcement de la 
langue arabe comme langue d’enseignement et de travail et la maîtrise des langues, 
on ne peut que constater un certain échec en la matière. 

1.1. Le statut des langues  

Concernant d’abord le statut des langues, force est de constater qu’au moment où 
on croyait qu’un certain consensus avait émergé des travaux de la COSEF, les 
positionnements restent encore assez tranchés en la matière. 

On peut d’abord noter que la question de la position de la langue arabe dans 
l’enseignement et la vie sociale reste posée.  En effet, en termes linguistiques, notre 
enseignement demeure assez hybride ; il en est de même pour le modèle 
d’expression et de communication dans la vie sociale. Rien n’a réellement changé 
de façon tangible après la COSEF. 

Concernant l’amazighe, beaucoup de voix s’élèvent encore pour réclamer qu’on lui 
reconnaisse un caractère officiel. De plus, même au niveau de la perception 
actuelle des choses, l’amazighe connaît encore des problèmes d’intégration dans 
les cursus de formation. 

Enfin, pour ce qui est  des langues étrangères, le débat est toujours ouvert sur leur 
statut, particulièrement sur le fait de savoir si elles doivent être de simples langues 
enseignées ou également des langues d’enseignement.   

1.2. Le renforcement de la langue arabe comme langue d’enseignement 
et de travail 

Concernant pour l’instant le renforcement de la langue arabe sur le plan 
linguistique, force est de constater que des problèmes majeurs demeurent posés.  Il 
s’agit d’abord de la problématique ayant trait à l’absence de recherche en vue de la 
simplification de la langue.  Il s’agit ensuite de la question de l’éloignement de la 
langue arabe classique par rapport à la langue parlée qui est la véritable langue 
maternelle de beaucoup de Marocains.  Il s’agit enfin de l’insuffisante ouverture de 
la langue arabe sur les évolutions scientifiques de l’époque. 

Cette question soulève une double problématique : une problématique linguistique 
liée aux méthodes d’enrichissement d’une langue ; une problématique de principe 
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dans la mesure où certaines évolutions peuvent occasionner des réactions négatives 
de la part de ceux qui tiennent à la préservation de l’arabe sous sa forme originelle 
qui est celle du livre Saint. Précisons enfin que les mêmes problèmes se posent et 
vont se poser pour la langue amazighe. 

1.3. La maîtrise du processus d’enseignement de la langue arabe  

Nous arrivons enfin à la question de la maîtrise des processus d’enseignement de la 
langue arabe qui soulève des problèmes liés aussi bien au contenu des programmes, 
qu’aux méthodes pédagogiques et à la qualité des formateurs. 

Concernant d’abord le contenu des programmes, on peut remarquer qu’on n’a pas 
pu encore mettre au point un processus cohérent d’acquis par niveau 
d’enseignement. Quant aux méthodes pédagogiques, elles restent encore 
empreintes de processus conservateurs et de relations d’autorité. Enfin, il faut 
reconnaître que notre système pose un problème de compétence et de profils des 
formateurs. 

En conclusion, on peut donc dire que la question de la langue est loin d’être réglée, 
qu’elle constitue l’un des principaux goulots d’étranglement devant la réforme de 
notre système éducatif et qu’elle fait toujours l’objet de débats et de 
positionnements assez tranchés.  Précisons cependant que quelques consensus 
commencent à émerger en ce qui concerne certaines questions.  Quels sont ces 
domaines consensuels ?   

2. Les consensus réalisés 

Apparemment, on peut dire qu’un consensus social est atteint ou est entrain 
d’aboutir et ce, concernant trois questions majeures : 

2.1. L’affirmation de la langue arabe comme langue officielle 
d’enseignement et de travail 

Il s’agit d’abord de l’affirmation de la langue arabe comme langue d’enracinement 
historique, d’unité nationale et d’identité culturelle amazigho-arabo-musulmane. A 
ce titre, elle est la langue officielle du pays et doit s’affirmer comme langue 
d’enseignement et de travail par un effort soutenu concernant son évolution 
linguistique et scientifique. 

2.2. L’affirmation de la langue amazighe comme langue nationale 

On peut dire qu’un consensus national a émergé concernant la reconnaissance de la 
langue amazighe comme langue nationale d’identité historique, culturelle et 
communicative.  Elle doit à ce titre être développée et enrichie de façon à étendre 
son rayonnement dans le pays dans une optique de diversité socioculturelle créative. 
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2.3. La reconnaissance de l’importance des langues étrangères comme 
langues fonctionnelles 

Il s’agit de la position de principe qui consiste à considérer les langues étrangères 
comme de simples langues fonctionnelles, mais des langues d’une grande 
importance qu’il faudrait renforcer dans une optique de diversité linguistique et de 
communication interculturelle, mais sans porter atteinte à la centralité de la langue 
arabe. 

En conclusion sur cet état des lieux et de ces consensus, il faut reconnaître que, 
malgré certains acquis, de grandes divergences demeurent en ce qui concerne la 
manière de traiter la question de la langue dans notre pays. 

II. Les divergences persistantes et quelques voies d’avenir 

C’est à ce niveau que les problèmes persistent et qu’il importe d’essayer d’apporter 
des réponses dans un climat apaisé. Ces fortes divergences subsistent au niveau des 
trois grandes problématiques invoquées précédemment, à savoir le statut de la 
langue, la capacité de la langue arabe à être immédiatement langue d’enseignement 
et de travail et enfin la méthodologie d’enseignement de la langue. 

1. Les divergences concernant le statut de la langue 

Concernant le statut de la langue, deux grandes questions se posent.  Il s’agit, d’une 
part, du rôle de la langue amazighe et, d’autre part, du statut des langues 
étrangères.    

1.1. Les divergences concernant le statut de la langue amazighe 

Pour ce qui est de la langue amazighe, on peut relever trois positions en la matière : 

Pour certains, autant il faut reconnaître la langue amazighe comme langue 
nationale et développer son rayonnement ainsi que celui de la culture amazighe au 
niveau de l’école, de l’université et de la vie sociale, autant il faut réserver le 
caractère officiel à la langue arabe qui rassemble historiquement et culturellement 
et permet donc d’éviter les fractures identitaires tout en développant la diversité. 

Pour d’autres, l’amazighe est une langue nationale ayant une forte portée aussi bien 
historique que culturelle et identitaire et, de ce fait, on doit lui reconnaître le statut 
de langue officielle. 

La troisième position, qui est aussi la mienne, part du raisonnement suivant : la 
langue amazighe, langue maternelle d’une très grande frange de la population 
marocaine, doit bénéficier de la pleine reconnaissance comme langue nationale de 
référence historique, d’identité et de culture. 

Rien ne s’oppose en principe à ce qu’elle devienne langue officielle ; mais il me 
semble que dans la phase actuelle des choses, dans la mesure où malgré le fait que 
le Maroc constitue l’un des rares Etats arabes qu’on peut qualifier d’Etat-nation, 
des positionnements identitaires et régionaux forts continuent à s’affirmer de façon 
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parfois négative, il vaut mieux attendre que des conditions sociétales objectives 
émergent avant de franchir ce pas décisif. 

Ajoutons à ce positionnement en faveur du report, les difficultés objectives 
énormes qu’entraînerait le passage de l’amazighe du stade de langue nationale à 
celui de langue officielle.  Déjà, nous avons beaucoup de problèmes avec l’arabe ; 
qu’en serait-il si on devait traiter les deux problématiques en même temps. 

1.2. Les divergences concernant le statut des langues étrangères 

Le deuxième grand débat ayant trait au statut de la langue ou des langues, concerne 
les langues étrangères. Comme nous l’avons déjà souligné, leur importance dans un 
monde globalisé devient déterminante. Beaucoup de gens parlent désormais et 
assurément d’une situation normalisée de multilinguisme. 

Cependant, quoique l’on doive se limiter à leur reconnaître un statut fonctionnel et 
d’ouverture culturelle, trois questions majeures se posent. A partir de quel niveau 
d’enseignement doit-on s’ouvrir sur les langues étrangères ?  Doivent-elles rester 
des langues enseignées ou des langues d’enseignement ? Quelles langues 
étrangères mettre en évidence ? 

Pour répondre à la première question, je pense que l’accès aux langues étrangères 
ne doit pas se limiter aux stades avancés des études comme le suggèrent certains, 
mais permettre déjà à ceux qui accèdent au monde du travail après la phase 
d’enseignement obligatoire, de pouvoir être opérationnels dans leurs activités. 

L’enseignement des langues étrangères doit donc commencer de façon très précoce.  
D’autant plus que beaucoup d’études scientifiques démontrent que les enfants 
peuvent accéder à un maximum de langues avant l’âge de onze ans. 

La deuxième question est la suivante : doit-on faire des langues étrangères des 
langues simplement enseignées ou des langues d’enseignement ? Sur ce point 
également, beaucoup d’études scientifiques démontrent qu’une langue étrangère est 
mieux maîtrisée lorsqu’elle devient également une langue d’enseignement. 

Se pose donc la question du bilinguisme.  Certains considèrent que l’option pour le 
bilinguisme remet en cause le fait que les langues étrangères doivent rester des 
langues fonctionnelles. Pour ma part, je pense que cette ouverture n’entrave 
nullement la centralité de la langue ou des langues nationales. Il s’agit tout 
simplement d’un moyen pédagogique approprié pour bien maîtriser les langues 
étrangères. 

D’ailleurs, concernant ce côté pragmatique, beaucoup de pays organisent des 
cycles de formation supérieure ou professionnelle dans différentes langues 
étrangères afin de répondre aux besoins d’un monde globalisé.   

La troisième question concerne l’ordre des priorités accordé aux langues étrangères. 
Actuellement, nous vivons de fait, quoique de façon quelque peu hybride, un 
bilinguisme arabe-français.  L’anglais et l’espagnol sont traités dans les faits 
comme deuxième et troisième langues étrangères avec des possibilités 
d’apprentissage d’autres langues.  Le poids des données socio-économico-
culturelles marocaines milite en faveur de cette situation de primauté accordée au 
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français.  Il faut cependant reconnaître, sans renier le poids de la langue française 
dans nos traditions et certaines de nos références culturelles, que l’anglais devient 
la langue mondiale du moment, que l’espagnol est de plus en plus parlé dans le 
monde et que le chinois ne manquera pas de s’imposer dans l’avenir. 

Ainsi, afin de diversifier l’ouverture et de préparer l’avenir, on pourrait, dans une 
première étape, permettre à certaines écoles publiques pilotes et aux écoles privées 
qui le souhaitent, d’opter pour d’autres bilinguismes que le bilinguisme arabe-
français, particulièrement le bilinguisme arabe-anglais.  Ceci n’empêchera pas 
d’introduire progressivement l’apprentissage d’autres langues qui seraient les 
langues enseignées. 

2. La capacité de la langue arabe à devenir immédiatement 
langue d’enseignement et de travail 

Le deuxième grand débat concerne la capacité de la langue arabe à devenir 
immédiatement langue d’enseignement et de travail au sens plein du terme.  Face à 
cette question, nous enregistrons deux positionnements. 

Pour certains, la langue arabe est tout à fait en mesure d’assumer immédiatement sa 
fonction de langue officielle d’enseignement, de travail et de rapports sociaux.  
Regardons, disent-ils, ce qui se passe dans certains pays arabes et prenons même 
l’exemple d’Israël qui a su le faire, en si peu de temps. 

Pour d’autres, et j’en fait partie, on considère que si on est d’accord sur les 
questions de principe, la langue arabe doit être préparée pour devenir, à terme, 
réellement une langue d’enseignement, de travail et de rapports sociaux. 

Elle doit d’abord être simplifiée sur le plan des règles linguistiques. Elle doit 
également être ouverte sur la langue dialectale et les apports intéressants de la 
langue amazighe et d’autres langues étrangères. Toutes les académies du monde 
travaillent sur ces questions afin d’éviter que les langues concernées ne deviennent 
des langues mortes. Dans le même esprit, la langue arabe doit s’ouvrir sur les 
évolutions scientifiques enregistrées sur le plan mondial. 

Enfin, si on veut développer la langue arabe, il me semble qu’on doit l’épurer d’un 
certain nombre de référentiels idéologiques qui font qu’on n’arrive pas à motiver 
l’apprenant. 

Précisons à ce sujet que ceux qui croient être les véritables défenseurs de la langue 
arabe citent souvent le cas d’Israël, qui a imposé l’hébreu comme langue officielle 
d’enseignement, de travail et de rapports sociaux. Rappelons tout simplement que 
ce cas est justement très intéressant dans la mesure où le résultat n’a été atteint 
qu’au prix d’une simplification linguistique et une ouverture sur l’hébreu parlé, les 
autres langues étrangères et les sciences. Autrement dit, on a préparé l’hébreu à 
acquérir ce statut. C’est ce que demandent d’aucuns qui, au fond, sont plus 
favorables à la langue arabe. 

Notons par ailleurs que tout ce qu’on vient de dire au sujet de l’arabe peut, à peu de 
choses près, être requis pour l’amazighe, avec peut-être deux complications 
supplémentaires : 
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On peut en effet invoquer d’abord le paradoxe suivant : en voulant une langue 
amazighe unifiée, on risque d’élaborer une langue classique à l’instar de la langue 
classique arabe qui s’éloignerait des langues parlées.  On se demande donc si ce 
choix est judicieux. 

D’autre part, en optant pour les caractères tifinaghes, on complique encore plus les 
choses et on éloigne les possibilités de rapprochement des cultures et les chances 
de rayonnement de l’amazighe. J’aurais été personnellement pour l’adoption des 
caractères arabes. 

3. La méthodologie d’enseignement de la langue  

Le troisième et dernier débat concerne la méthodologie d’enseignement de la 
langue. Rappelons qu’il s’agit essentiellement du contenu des enseignements, des 
méthodes d’enseignement et de la compétence des enseignants. A ce niveau 
également, on va trouver souvent deux écoles de pensée et de comportement. 

Concernant d’abord le contenu des enseignements, nous rencontrons souvent un 
problème de textes de base.  Certains vont adopter des textes à messages 
idéologiques conservateurs et compliqués, ce qui rend difficile l’apprentissage de 
la langue.  D’autres vont essayer de privilégier des textes plus simples avec un 
référentiel conciliant universalité et spécificité. 

La deuxième problématique concerne les méthodes d’enseignement. Certains, et il 
me semble qu’ils restent encore assez nombreux, privilégient les méthodologies de 
mémorisation et de rapports d’autorité.  D’autres vont s’ouvrir sur la capacité de 
l’apprenant à capter les messages dans une ambiance plus interactive. 

Enfin, concernant l’encadrement, certains continuent à présenter des résistances 
contre le changement et à refuser les remises en cause et la formation continue, 
d’autres préconisent la nécessité d’innover afin, d’une part, de trouver les moyens 
de former et de motiver les enseignants actuels ; d’autre part, de préparer l’avenir 
en formant une nouvelle génération d’enseignants tout en évitant la reproduction 
du système par l’intervention des enseignants qui refusent le changement.
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 ملخص

لتي لها وخاصة تلك ا ،يتناول هذا المقال بعض الإشكالات المتعلقة بديداكتيك اللغة الأمازيغية
لخاصة صلة بالمنهاج والمقاربات البيداغوجية واللغوية وذلك اعتمادا على تحليل الكتب المدرسية ا

ية يجة أساستحليل على نتبتدريس اللغة الأ مازيغية  في المدرسة الابتدائية المغربية. وقد أسفر هذا ال
علها ، مما يجلضوابط الشكلانيةيجعلها تخضع إطار مؤسساتي في  مفادها أن إدماج اللغة الأمازيغية

ية يتم تعليمها وتعلمها من خلال وضعيات تواصلية ديداكتيك جديدة حيثتكتسب وظيفة سوسيولغوية 
تسعى هذه  ا. كمفي لفروع اللغة الأمازيغيةالثقا اللغوي و المخزونالمعيار مع توظيف للغة ا تعلمتعتمد 

مين كون مضا فضلا عن ،تنمية الكفايات التواصلية والثقافية والمنهجية ىالوضعيات التعليمية التعلمية إل
 هذه الوضعيات تروم تلقين مبادئ التربية على القيم. 

 

En septembre 2003, le système éducatif marocain aborde un  changement sans 
précédent dans son histoire avec l’implantation de la langue amazighe dans les 
écoles primaires, en tant que matière enseignée progressivement dans tous les 
cycles  à l’ensemble des élèves scolarisés,  à raison de trois heures hebdomadaires 
(v. circulaire ministérielle 108, 2003). Il va sans dire que ce changement, qui a fait 
suite à la convention signée entre le Ministère de l’Education  National (MEN) et 
l’IRCAM le 26 juin de la même année, implique  des enjeux considérables d’ordre 
politique, économique, socioculturel, linguistique et pédagogique. En effet, dans ce 
nouveau contexte où la langue amazighe devient une langue de littératie  (Agnaou, 
1998 ; Agnaou, 2004) à côté de l’arabe et du français, l’amazighe est confronté à 
des mutations, notamment au niveau de son statut sociopolitique par le passage du 
statut  de facto de langue régionale à celui de langue nationale  et  au niveau de sa 
forme par le passage de la fonction de langue parlée et acquise dans un contexte 
naturel à celle de langue apprise et enseignée dans un contexte scolaire.   

Une didactique de l’amazighe qui prendrait en considération toutes ces  mutations 
s’impose dans ce nouveau contexte. Le travail didactique mis en oeuvre dans l’acte 
d’enseigner passe, entre autres, par la fonction et l’usage des manuels scolaires. En 
effet, c’est  sur ces derniers que repose toute démarche pédagogique et toute 
approche didactique. Dans le cas de l’amazighe, une analyse des manuels utilisés 
dans son enseignement-apprentissage est pertinente dans la mesure où celle-ci 
mettrait en exergue  leurs contenus et les compétences visées, leur approche 
didactique et les modalités de gestion de la variation linguistique ; mais  plus 
important encore, elle contribuerait à l’élaboration et à la mise en œuvre de la 
didactique de l’amazighe, un champ d’investigation nouveau dans le domaine de 
l’éducation (Rispail, 2005). C’est dans cette perspective que le présent travail 
s’inscrit.  
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La didactique de l’amazighe : langue locale versus langue standard 

En général, la didactique étudie les processus de transmission des savoirs par  
l’enseignant  (enseignement) et les processus d’appropriation  de ces savoirs  par 
l’élève (apprentissage). Elle s’intéresse, en outre, aux conditions dans lesquelles se 
fait l’apprentissage tout en focalisant l’attention sur les problèmes relatifs au 
contenu des savoirs visés. La didactique est donc organisée autour des 
interrelations entre l’élève, l’enseignant et le savoir, en prenant en considération 
notamment les aspects suivants : 

1. les aspects relatifs aux contenus,  c'est-à-dire quoi enseigner ; 

2. les aspects concernant le processus de transmission des savoirs, 
notamment comment enseigner ; enfin 

3. les aspects en rapport avec le processus d’apprentissage et 
d’appropriation des savoirs, c'est-à-dire comment les élèves apprennent. 

Tout en se focalisant sur le triangle didactique enseignant-élève-savoir, la 
didactique des langues postule que la langue à enseigner est une question centrale 
et qu’elle a des implications spécifiques. Quelle langue apprendre aux élèves ? 
Comment ces derniers apprennent-ils cette langue ? Quelle(s) méthodologie(s) 
adopter pour son enseignement-apprentissage ? Telles sont les questions majeures 
sur lesquelles repose le travail des didacticiens de langue.  

La question de la langue nous amène ainsi à  déterminer de quel amazighe il s’agit 
quand  nous parlons de la didactique de l’amazighe. En effet, la première question 
que se pose toute personne qui s’intéresse à l’enseignement-apprentissage de 
l’amazighe  est la suivante : quelle variante de l’amazighe enseigner, sachant qu’au 
Maroc, cette langue est parlée grosso modo sous la forme de trois grandes variétés 
régionales. La recherche consacrée à cette question relève du domaine de la 
linguistique et de la sociolinguistique (Galand, 1985, 2002 ; Boukous 1989, 1995) ; 
les études menées par un nombre important de linguistes montrent que ces variétés 
possèdent un lexique de base commun et connaissent des convergences au niveau 
des structures morphologiques et syntaxiques. Ces convergences profondes 
signifient indiscutablement que les variétés en question appartiennent à la même 
entité linguistique, une entité qui demande cependant à être aménagée et 
normalisée en vue de sa standardisation pour servir de moyen d’expression et de 
communication au sein des communautés amazighophones dans leur ensemble. 
Quant aux divergences entre ces variétés, elles concernent surtout certains aspects 
du lexique  et de la phonie. Mais, comme celles-ci interviennent au niveau des faits 
de surface de la grammaire, elles sont immédiatement perceptibles dans la 
performance des locuteurs et, de ce fait, peuvent altérer la communication entre les 
interlocuteurs appartenant à des aires dialectales distantes. Partant de cette situation 
de fait marquée par la dialectalisation, l’amazighe est une langue maternelle 
régionale, dans le sens où celle-ci est une langue orale et vivante  acquise et 
développée dans un contexte naturel de façon spontanée sans recours à des 
interventions pédagogiques scolaires ou institutionnelles.  Mais la dynamique de la 
situation glottopolitique en fait aussi une langue qui connaît une évolution certaine 
vers le statut de langue à dimension nationale. 
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Avec son intégration à l’école et la généralisation de son enseignement à 
l’ensemble des élèves marocains, l’amazighe sort du cadre individuel, renvoyant à 
l’acquisition de l’amazighe comme première langue apprise par l'individu au cours 
de son processus de socialisation vers une perspective supra-régionale, relayée par 
la formation de l'identité plurielle, consolidée par l’apprentissage progressif d’un 
amazighe national standardisé. De ce fait, l’amazighe en milieu scolaire  devient 
plus une langue standardisée avec une fonction transactionnelle qu’une langue liée 
à une expérience personnelle avec une fonction de communion. Aussi, enseigner 
l’amazighe selon cette dernière perspective pourrait-il conduire à  enseigner des 
structures linguistiques (notamment morphologiques et lexicales) parfois 
différentes de celles de la variante parlée dans la région des apprenants. 

La distinction entre l’amazighe comme langue de socialisation individuelle acquise 
en milieu naturel et l’amazighe en tant que langue de l’école et de l’éducation 
formelle, nous amène à postuler que la didactique de l’amazighe concerne 
essentiellement l’enseignement-apprentissage de cette langue en milieu scolaire. 
Autrement dit, le champ de la didactique de l’amazighe n'a théoriquement 
d'existence que par rapport à la situation scolaire et, en dehors de cette situation, il 
serait plus judicieux de parler d'acquisition relevant de l’ordre de la 
psycholinguistique plutôt que de la didactique. 

L’amazighe à l’école : de la variation dialectale à la variation stylistique  

La transmission du savoir, ou l’acte d’enseigner, implique la nécessité de mobiliser 
des procédures dont le point de départ est la détermination des finalités et des 
objectifs de l’action éducative envisagée. S’inscrivant dans le cadre des options de 
la politique en matière éducative, les finalités de l’enseignement font partie du 
cadre normatif que l’enseignant est tenu de respecter. Il est évident que  les choix 
didactiques doivent forcément être adaptés à ces finalités. Selon la circulaire 
ministérielle 108 (2003), qui trace les objectifs et les finalités de l’enseignement-
apprentissage de l’amazighe et qui fixe les principes généraux sur lesquels se fonde  
cet enseignement, il est question de l’enseignement-apprentissage progressif de la 
langue standard unifiée dans ses structures phoniques, morphologiques, lexicales et 
syntaxiques, à partir des données géolectales. Ce niveau stratégique étant 
explicitement clarifié aux niveaux des circulaires ministérielles, il serait intéressant 
d’examiner son opérationnalisation au niveau didactique. Ceci nous renvoie donc à 
l’examen des manuels scolaires destinés à  cet enseignement-apprentissage.  

Depuis l’implantation de la langue amazighe dans le système éducatif marocain en 
septembre 2003, l’élaboration des manuels scolaires de l’amazighe s’est imposée 
comme une nécessité pour répondre aux besoins de cet enseignement et afin d’en 
assurer l’efficacité et la réussite. A cet effet, plusieurs manuels ont été réalisés : a 
nlmd tamazight, Awal inu, l’ensemble pédagogique Tifawin a tamazivt, adlis inu n 
tamazivt et abrid n umurs.  Le choix des manuels à examiner dans la présente 
contribution s’est porté sur l’ensemble pédagogique Tifawin a tamazivt (Tifawin a 
Tamazivt) pour la raison suivante : c’est le seul ensemble pédagogique, parmi les 
manuels précités, qui couvre pour le moment l’ensemble des six niveaux du 
primaire. Précisons que  le manuel de l’élève ainsi que le guide qui l’accompagne 
sont l’œuvre d’un collectif de chercheurs affiliés en majorité à l’IRCAM en 
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collaboration avec le MEN ; le collectif est composé de linguistes, de pédagogues, 
de didacticiens des langues vivantes, d’inspecteurs et de spécialistes en audiovisuel.  

Une analyse de l’ensemble pédagogique Tifawin a tamazivt, comprenant le manuel 
de l’élève et le guide de l’enseignant de la première à la sixième année, révèle que 
l’enseignement-apprentissage de l’amazighe est construit selon une approche basée 
sur la variation et qui tend vers la standardisation et  l’unification progressives de 
l’amazighe.  

Cette démarche progressive s’articule sur trois cycles de deux années chacun selon 
les étapes suivantes : 

1. un cycle de base où l’enseignement-apprentissage de l’amazighe est fondé 
exclusivement sur  les données géolectales selon les régions ; le choix de 
l’enseignement dans les variantes géolectales a pour objectif d’assurer la 
continuité linguistique et culturelle entre le milieu familial et 
environnemental et l’espace scolaire ; 

2. un cycle intermédiaire enrichi où l’enseignement-apprentissage de 
l’amazighe est dispensé dans les géolectes selon les régions, mais avec une 
ouverture sur d’autres géolectes, le géolecte de base se trouve ainsi enrichi 
par la synonymie et la  variation lexicale, morphosyntaxique et prosodique 
propres aux géolectes des autres régions. Cette démarche est censée 
contribuer à amorcer l’intercompréhension entre les parlers de l’amazighe ; 

3. un cycle avancé  où l’amazighe est enseigné en tant que code polynormé 
enrichi par ses géolectes et développé en vue de préparer les utilisateurs à 
une fluidité et une perméabilité interdialectales et devenir performant dans 
des situations de  communication à large spectre.   

Il est à noter que la standardisation est un processus qui implique tous les 
niveaux de d’enseignement de la langue  et tous les cycles présentés ci-dessus ; 
elle se réalise selon la démarche suivante (Ameur, 2004 ; Ameur et al., 2004) : 

- l’adoption d’une graphie standard normalisée sur une base phonologique ; 

- l’application des mêmes règles orthographiques ; 

- l’adoption des mêmes formes néologiques ; 

- l’adoption d’un lexique de base commun ; 

- l’adoption des mêmes consignes pédagogiques ; 

- l’approche par la convergence structurelle des parlers.  

Ainsi, au sein de l’école, l’amazighe connaît une mutation importante dont la base 
est constituée par la variation entre les dialectes et le sommet  par la variation 
stylistique au sein de la production individuelle, tout en garantissant 
l’intercompréhension entre les locuteurs des  dialectes régionaux. En d’autres 
termes, l’enseignement-apprentissage de l’amazighe dans  Tifawin a tamazivt 
repose sur un modèle didactique  respectueux des identités régionales  et fondateur 
de l’identité  nationale.  
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Cette approche, qui procède par l’enrichissement et non la suppression des 
pratiques linguistiques des apprenants à travers des cycles d’enseignement-
apprentissage bien délimités, a des implications importantes notamment dans le 
cadre de  la pédagogie de l’intégration adoptée récemment par le système éducatif 
marocain. Mais avant d’aborder ces implications, nous allons essayer de résumer 
l’essentiel de l’approche d’intégration (Rogiers, 2000). 

La pédagogie de l’intégration a pour objectif de faire en sorte que l’apprenant soit 
mieux armé pour faire face aux situations auxquelles il sera confronté dans sa vie 
personnelle et professionnelle. Cette pédagogie conçoit les savoirs (savoir, savoir-
faire et savoir-être) comme étant des ressources internes à l’élève qu’il doit  
mobiliser dans des situations et des pratiques sociales. Ces ressources relèvent de 
ce  que l’élève apprend à l’école et font l’objet d’apprentissages organisés à travers 
des situations-problèmes didactiques où l’élève est placé au centre des 
apprentissages. Selon la pédagogie de l’intégration, on ne peut qualifier quelqu'un 
de compétent que lorsque celui-ci est capable de mobiliser un ensemble de 
connaissances, de savoir-faire et d’attitudes de façon concrète et  efficace pour 
résoudre une situation-problème donnée. En d’autres termes, la compétence ou un 
objectif d’intégration est en soi le résultat d’une intégration de connaissances et 
d’habiletés. C’est une activité complexe dans la mesure où elle nécessite 
l’intégration et non la juxtaposition  de savoirs et de savoir-faire antérieurs pour 
aboutir à un produit évaluable qui intègre ces ressources. L’objectif terminal 
d’intégration est généralement défini dans des programmes d’études élaborés dans 
une perspective d’intégration. Il regroupe l’ensemble des compétences d’un cycle, 
et traduit le profil attendu de l’élève au terme d’un cycle et dans une discipline 
donnée.  

Dans le cas de l’enseignement-apprentissage de l’amazighe et en référence à 
l’approche  « langue » expliquée ci-dessus,  on ne parlera d’intégration des 
apprentissages que lorsque l’apprenant sera capable de mobiliser ses ressources 
internes  afin de communiquer par l’oral et l’écrit non seulement dans sa variante 
régionale, mais aussi dans les variantes amazighes en présence sur le marché 
national des langues. Sur le plan didactique, cette intégration se prépare par paliers 
à travers des situations-problèmes didactiques et se réalise durant  des situations 
d’intégration que l’enseignant planifie, gère et évalue  sous forme d’activités de 
simulations,  de jeux de rôles, de théâtralisation et de production  en relation avec 
l’objectif d’intégration cible. Le parti pris de cette intégration est de faire apprendre 
aux élèves un amazighe riche par sa variation afin de faire face à l’hétérogénéité de 
ses interlocuteurs tout en  consolidant le sentiment d’appartenance à une 
communauté linguistique plus large et en renforçant la cohésion nationale.  

Une approche pour vivre l’amazighe à l’école 

L’approche « langue » adoptée dans l’ensemble pédagogique Tifawin a tamazivt 
montre que l’enseignement–apprentissage de l’amazighe se fait dans un objectif 
permettant à l’apprenant de se servir de cette langue comme un moyen et non 
comme une fin en soi. En d’autres termes, elle lui permet d’agir au-delà de l’école 
(Perrenoud, 1999). L’accent étant mis sur un objectif communicationnel relié à des 
pratiques sociales, les élèves ne peuvent qu’en saisir la portée et le sens. Afin de 
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contribuer à la réalisation de ces compétences communicatives, tout en donnant du 
sens aux apprentissages, les contenus des manuels sont donc sélectionnés en 
fonction d’intentions pragmatiques et leur enseignement s’appuie sur l’approche 
fonctionnelle-notionnelle catégorisée sous la rubrique de l’approche 
communicative/naturelle (Finocchiaro & Brumfit, 1983). 

Cette méthode d’enseignement-apprentissage se base sur une organisation et une 
progression du syllabus en séquences d’apprentissage réparties en situations de 
communication et en termes de fonctions et de notions, sachant que, dans la langue, 
la relation entre la structure et la fonction est de nature dynamique et systémique. 
Selon Finocchiaro et Brumfit (idem), l’utilisation d’une notion donnée dépend de 
trois facteurs essentiels : (i) les fonctions, (ii) la situation de communication et (iii) 
le thème ou l’objet de la communication. 

En ce qui concerne l’enseignement-apprentissage de l’amazighe,  cette méthode 
repose sur des fonctions communicatives programmées dans les cahiers des 
charges spécifiques à l’amazighe et dont l’élaboration a été faite par la Direction 
des curricula relevant du MEN en collaboration avec l’IRCAM. L’objectif visé est  
de permettre à l’élève non seulement de connaître les structures de la langue 
amazighe, mais également de  parler la langue et de s’en servir pour communiquer 
autour : 

- des sujets qui font partie de son environnement immédiat, notamment la 
famille, l’école, le quartier et les lieux d’habitation, le sport, les loisirs, les 
jeux, les animaux, le climat et les saisons, les maladies, l’hygiène, la 
nutrition, la faune, la flore, les achats,  les métiers, le travail et le droit des 
enfants ; 

- des thèmes qui concernent sa culture et l’histoire nationale, tels la fête du 
nouvel an, la fête du mouton, la fête de Achoura, la gastronomie, la 
musique, le chant, la poésie,  l’art chorégraphique, les personnalités 
historiques ;  

- des thèmes à caractère civilisationnel tournant autour des institutions 
sociales, économiques et culturelles traditionnelles comme le système 
d’irrigation et les techniques architecturales. 

Les fonctions langagières, quant à elles, sont présentées dans le manuel selon une 
progression annuelle sous forme de compétences communicatives organisées en 
huit unités didactiques programmées à raison de trois semaines chacune. Suivant la 
typologie proposée par Finocchiaro et Brumfit (idem), ces fonctions peuvent être 
regroupées en cinq rubriques :  

1. fonctions personnelles : exprimer ses sentiments, ses opinions, ses 
souhaits, ses goûts et ses préférences ; 

2. fonctions interpersonnelles : saluer, se présenter, exprimer son 
appartenance, accepter ou refuser une invitation, s’excuser, informer, 
s’informer et expliquer, argumenter et exprimer l’accord ou le désaccord ; 

3. fonctions directives : prescrire, persuader, donner des instructions et 
des conseils ; 
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4. fonctions référentielles : décrire, raconter, comparer ;  

5. fonctions créatrices : créer un poème, créer une histoire ou produire un 
fait divers. 

L’enseignement-apprentissage de ces fonctions langagières se fait à travers : 

1. des situations didactiques où l’enseignant vise à doter l’élève d’acquis 
sous forme de : 

(i) savoirs et  savoir-être liés à une situation de communication 
donnée, notamment les aspects pragmatiques de la communication et 
les aspects socioculturels véhiculés par la langue, tout en identifiant  
les locuteurs et la situation de communication, et en saisissant  les 
relations entre les locuteurs ainsi que les intentions de 
communication ; 

(ii) savoirs liés à la connaissance de la langue tels que les formules 
de politesse, les règles de grammaire, la conjugaison  et le lexique ; 

(iii)  savoir-faire liés au développement des stratégies 
d’apprentissage (observer, émettre des hypothèses, prédire, repérer 
des informations et des mots-clé, repérer les éléments du problème 
posé ; dégager la thèse soutenue, reformuler, synthétiser et résumer, 
utiliser le contexte pour comprendre au niveau du mot, de la phrase 
et du texte, distinguer le type de texte, saisir les informations 
essentielles, et s’auto-évaluer en se servant de grilles d’évaluation 
dont l’usage est expliqué dans le guide de l’enseignant Adlis n 
uslmad (Adlis n uslmad). 

2. des situations d’intégration ou de réinvestissement où l’apprenant 
mobilise l’ensemble de ses savoirs pour réaliser des tâches 
communicatives orales ou écrites en suivant des consignes précises et à 
l’aide de supports appropriés sous forme d’illustrations, de textes écrits, de 
textes audio, etc.  

Il est à noter que les manuels de l’ensemble pédagogique Tifawin a tamazivt 
accordent une grande importance aux stratégies d’apprentissage à la fois cognitives 
et méthodologiques citées supra, en raison de leur rôle dans l’acquisition de 
compétences disciplinaires et du fait qu’elles peuvent être transférables d’une 
situation à l’autre, d’une activité à l’autre et d’une discipline à l’autre. De plus, le 
manuel de l’élève vise une éducation citoyenne basée sur les droits et les 
obligations et qui est explicite dans les progressions pédagogiques et les cahiers des 
charges spécifiques à l’amazighe. La mise en œuvre du contenu pédagogique dans 
les manuels sous forme de support écrit ou iconique met en lumière  l’inculcation 
de valeurs humanistes telles la solidarité, l’entraide, l’équité, l’ouverture sur l’autre, 
l’altruisme, l’estime de soi, la valorisation de soi, de son appartenance et de sa 
patrie, la sauvegarde du patrimoine national entre autres.  

Les savoirs et les valeurs identifiés sont inculqués à la fois à l’aide de textes 
authentiques tels le conte, la devinette, la comptine, la chanson, le proverbe et à 
partir de textes créés et didactisés. Ainsi, outre sa qualité en tant qu’outil de 
communication et d’apprentissage de la langue, l’ensemble pédagogique Tifawin a 
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tamazivt est un outil de valorisation du patrimoine national, d’ouverture culturelle 
et linguistique et de construction d’identité, un outil qui véhicule le sentiment 
d’appartenance  à une communauté plus large et qui renforce la cohésion nationale. 

Conclusion 

La présente recherche s’est focalisée sur l’analyse de quelques questions relatives à 
l’enseignement-apprentissage de l’amazighe, notamment la question de la langue, 
la gestion de la variation, les manuels scolaires, leur contenu, l’approche adoptée et 
sa valeur ajoutée.  

Ce travail montre que la didactique de l’amazighe repose sur le développement de 
quatre  niveaux de compétences : 

(i)  l’intégration de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être, et leur 
mobilisation dans des situations de communication réelles ; 

(ii)  le passage  de la maîtrise orale de la langue amazighe à son 
apprentissage normatif  à travers l’écriture  et la lecture selon une 
démarche progressive qui va de la variation dialectale vers la 
variation stylistique ; 

(iii) l’apprentissage implicite des structures syntaxiques et 
morphologiques de la langue ; 

(iv) le développent d’attitudes positives envers la culture et 
l’environnement à travers  une éducation citoyenne. 

En définitive, pour la langue amazighe, un enseignement de qualité est tributaire 
d’un certain nombre de conditions, notamment une volonté politique affirmée, un 
enseignement généralisé, une implantation effective dans l’environnement scolaire 
et institutionnel, la recherche sur les pratiques d’enseignement et les stratégies 
d’apprentissage, la disponibilité des manuels scolaires et de ressources externes 
sous forme d’aides didactiques, la formation initiale et la formation continue des 
enseignants. C’est dire que bien d’autres questions méritent d’être examinées dans 
la perspective de l’élaboration d’une vision globale de l’enseignement de 
l’amazighe, notamment sa place, sa fonction, ses structures et ses ressources dans 
le cadre du système d’éducation et de formation.  
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 ملخص

تروم هذه الدراسة تقديم حالة الدراسة الأمازيغية في الجامعة المغربية واستشراف آفاق 
الأمازيغية في التعليم العالي، خاصةً في الظرفية الراهنة، على خلفية نشر التقرير السنوي للمجلس 

لغايته، فإن الأمر يقتضي ضرورة مقاربة وضعية الأمازيغية في المنظومة . و2008الأعلى للتعليم، سنة 
الجامعية المغربية منذ انطلاق مسلسل إصلاحها في بحر التسعينيات من القرن الماضي. ومن أجل موقعة 
هذه  المسألة بكيفية ملائمة، تمّ تقديم لمحة تاريخية وجيزة عن تدريس الأمازيغية بالتعليم العالي، عبر 
حقبتين رئيستين : فترة الحماية وفترة ما بعد الاستقلال. كما يتم التطرّق إلى مسالك الدراسات الأمازيغية 
ً لدى بعض الكليات، من حيث أهدافها ومواصفات مستهدفيها ومضامين برامجها خلال  المعتمدة حديثا

 مختلف أساديس السنة الجامعية.
ت الأمازيغية وتدريس الأمازيغية في الجامعة، في ااسوينتهي المقال إلى الوقوف عند إسهام الدر

أفق جامعةٍ يطبعها التنوّع المعرفي والانفتاح على المحيط، وبسط مختلف الآفاق أمام كل مواطنٍ طالبٍ، 
وأمام مختلف الحقول المعرفية ذات الصلة بالكوني والمحلي.  كما تبرز الدراسة أهمية تعبئة الوسائل 

ندماج الأمثل للدراسات الأمازيغية في التعليم العالي، وفي مقدمّتها الموارد البشرية الضرورية لتأمين الإ
 الكفأة والمؤهّلة.  

 

Le bilan des cinquante ans après l’indépendance du Maroc, caractérisés par 
plusieurs réformes de l’enseignement, met en évidence, en dépit de nombreuses 
réalisations, « une hésitation permanente dans les choix stratégiques »1, une qualité 
de l’enseignement qui laisse à désirer, l’inadéquation de la formation avec le 
marché du travail, le retard dans le domaine de la recherche, etc. Le Rapport 
Annuel 2008 du Conseil Supérieur de l’Enseignement (RACSE) dresse un bilan 
non moins négatif du système d’Education et de Formation : persistance du 
caractère traditionnel de l’enseignement, non adéquation avec le marché du travail, 
rendement faible des filières à accès libre au niveau du supérieur et, surtout, 
problème de la non maîtrise des langues à la fois chez les élèves et chez les 
étudiants. S’y ajoute l’absence d’une politique linguistique définissant le statut et la 
fonction  des langues en usage dans le système éducatif, le manque de confiance en 
l’école d’une manière générale et en l’université d’une manière particulière.  

                                                 
 Nous remercions,  pour leurs remarques et suggestions,  EL. El Moujahid,  M. Ameur, A. 
Boumalk et  H. Belghazi. 
1 Le Maroc possible,  p.113. 
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Les cinquante années après l’indépendance ont été  marquées par l’absence  de 
l’amazighe de l’enseignement à l’école2 et à l’université. C’est avec la création de 
l’Institut Royal de la Culture Amazighe (IRCAM),  le 17 octobre 2001, que 
l’amazighe connaît un changement et accède au statut de langue enseignée 
officiellement à l’école en 2003. S’est alors posé d’emblée le problème des 
formateurs en amazighe, que seule une formation fondamentale à l’université, 
consolidée par une formation dans les centres pédagogiques, pourrait solutionner. 
Une rencontre, à laquelle ont participé plusieurs enseignants chercheurs 
amazighisants relevant de différentes universités marocaines, a été organisée à 
l’IRCAM en   2005, dans la perspective de se pencher sur les modalités de création 
de départements ou de filières d’études amazighes. Deux années après, le projet a 
enfin abouti, puisque trois filières d’études amazighes ont pu être mises en place. 

La présente étude a pour objectif de dresser un état des lieux des études amazighes 
à l’université marocaine et de voir leurs perspectives, notamment dans la 
conjoncture actuelle, après la diffusion du RACSE en 2008. Pour ce faire, il est 
jugé nécessaire d’appréhender la situation de l’amazighe dans le système 
universitaire marocain depuis l’enclenchement de sa réforme à partir des années 
1990. Afin de mieux positionner la question, un bref historique de l’enseignement 
de cette langue au niveau de l’enseignement supérieur sera esquissé au travers de 
deux grandes périodes : la période du Protectorat et l’après Indépendance.    

1. L’amazighe à l’université : aperçu historique  

Dès les débuts du Protectorat français, il y a eu création, en 1912, de l’Ecole 
Supérieure de Langue Arabe et de Dialectes Berbères qui sera remplacée, en 1920, 
par l’Institut des Hautes Etudes Marocaines (IHEM), l’actuelle faculté des lettres 
de Rabat. Cet institut avait pour vocation la formation de fonctionnaires pour les 
différentes administrations, la préparation de diplômes professionnels, 
l’interprétariat notamment, et la préparation aux examens de licence de différentes 
disciplines, dont les lettres et le droit.  

L’enseignement du berbère à l’IHEM 3  était assuré par des enseignants d’une 
grande renommée dans le domaine des études berbères et arabes. Citons, entre 
autres, Henri Basset, qui  assura la direction de l’IHEM jusqu’à sa mort, Arsène 
Roux, Directeur de recherche à l’IHEM, et Lionel Galand (établi au Maroc en 
1948), qui a remplacé  le professeur Serres après sa nomination au Collège berbère 
d’Azrou. Paulette Galand-Pernet a été nommée  en 1955, dernière année de leur 
séjour au Maroc,  elle et  L. Galand. A. Roux et L. Galand étaient assistés par deux 
instituteurs, l’un pour le tachelhite et l’autre pour le tamazighte. 

                                                 
2 On peut relever certaines expériences sporadiques très limitées, des tentatives timides 
souvent individuelles, et l’expérience de la Fondation BMCE qui a lancé, en 2000, le 
programme de l’enseignement de l’amazighe dans les écoles rurales (les  Medersat.Com) à 
travers le territoire marocain. Voir les Actes du colloque organisé par la Fondation BMCE 
en 2003 sous le thème : Education et langues maternelles : l’exemple de l’amazigh. 
3 A l’IHEM, il y avait également un enseignement des dialectes arabes marocains, dispensé 
aussi aux sous-officiers. Des dialectologues de renom tels que  L. Brunot, V. Loubignac, M. 
-T. Buret, entre autres, figuraient parmi  les enseignants.   
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Les études berbères étaient organisées sur 3 années : le Certificat, le Brevet et le 
Diplôme4. Au début, seul le tachelhite était enseigné, et  par la suite le tamazighte 
fut introduit. Quant au tarifite, relevant de la zone du Protectorat  espagnol, il 
n’était pas alors  intégré5. 

Parallèlement aux cours officiels, sanctionnés par un diplôme, existait un cours 
public auquel assistait John Bynon6, qui soutiendra, en 1963, la première thèse sur 
l’amazighe sous la direction de L. Galand. 

Outre l’enseignement des dialectes berbères et arabes, l’IHEM a connu une intense 
activité de recherche sur les langues en usage au Maroc et sur la culture  marocaine 
dans sa diversité. En témoignent Les Publications de l’Institut des Hautes Etudes 
Marocaines, qui constituent une documentation d’une valeur inestimable, Les 
Archives Marocaines et la revue Hespéris, laquelle a remplacé Les Archives 
berbères,  publiées par le Comité d’Etudes berbères créé en 1915. Cette revue a 
joué un rôle fondamental dans la diffusion des études sur le champ marocain et 
maghrébin,  d’une manière générale. 

Il va sans dire que « La politique coloniale n’avait […] aucun intérêt à soutenir un 
enseignement berbère autonome et indépendant ni la formation de berbérisants 
locaux. » (D. Merola, 2006 : 24). Il n’empêche que parmi les enseignants de 
l’IHEM (et même parmi certains fonctionnaires), des chercheurs ont produit des 
études et des monographies ayant beaucoup contribué au développement de la 
recherche sur l’amazighe ultérieurement.  

 

                                                 
4 Parmi les lauréats de l’IHEM, A. Roux, titulaire du Diplôme de berbère et du Diplôme d’arabe 
et Directeur du Collège berbère d’Azrou de 1927 à 1935, et P. Galand-Pernet . 
5  Nous devons ces renseignements à L. Galand (communication personnelle). Qu’il en soit 
remercié. 
6 Bynon, J. (1963), Recherches sur le vocabulaire du tissage en Afrique du Nord, Paris V-
Sorbonne (233 pages). Cette thèse est publiée en 2005 dans Berber Studies, volume 11, édité par 
H. Stroomer, Université de Leiden,  Pays-Bas. 
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Fac-similés du Certificat de berbère et du Brevet de Berbère délivrés par l’Institut des hautes études 

marocaines,  respectivement, en 1950 et en 1953, à Monsieur Mohamed Ou Ali Hjjij, ancien élève du 

collège berbère d’Azrou. Nous le remercions vivement  d’avoir bien voulu mettre ces documents à la 

disposition de  la revue asinag-Asinag et autorisé leur publication dans le présent article. 
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Sur les deux  documents sont mentionnés les noms des  membres du jury, dont certains ont marqué 

les études dialectologiques berbères : R. Aspinion, auteur du célèbre manuel d’initiation au tachelhite 

Apprenons le berbère, publié en 1953 ; L. Galand, auteur de  travaux de référence sur les principaux 

aspects de la grammaire de l’amazighe et sur les inscriptions libyco-berbères ; A. Roux à qui l’on doit, 

entre autres,  un corpus inestimable de textes de différentes variantes du tachelhite et du tamazighte, 

dont certains ont été publiés.  
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 Au lendemain de l’Indépendance du Maroc, l’enseignement officiel du berbère 
disparaît. Evoquant l’IHEM, Galand (1989 : 65-66) souligne qu’ « au moment où 
l’on aurait pu s’interroger sur le sort qui serait réservé par le nouveau Maroc à 
l’enseignement du berbère, la question tomba d’elle-même, la mort d’A. Basset 
provoquant le retour à Paris de deux des enseignants de l’Institut des hautes études 
marocaines7, tandis que le troisième était atteint par la limite d’âge8. Les cours 
officiels donnés à Rabat disparaissaient donc sans fracas. » Depuis, l’amazighe ne 
s’enseigna plus. L’Université Mohammed V, dont relève la faculté des lettres de 
Rabat, ancien IHEM, sera créée en 1957, sans que la langue amazighe soit prise en 
charge par un département, au même titre que les autres langues, notamment 
l’arabe et le français. Les principes retenus comme fondements de la politique de 
l’enseignement à l’époque, en l’occurrence l’unification, la généralisation, la 
marocanisation et l’arabisation, ont eu pour conséquence l’évacuation spontanée de 
l’amazighe de tout le système éducatif ; qu’il s’agisse de l’enseignement scolaire9 
ou de l’enseignement universitaire.  

Toutefois, les trente années après l’indépendance ont bien connu un intérêt 
significatif porté à la langue et à la culture amazighes sur deux fronts 
complémentaires : l’université et l’action culturelle amazighe. 

En effet, les années soixante, soixante-dix et quatre-vingt sont marquées par un 
développement de la recherche académique dans les sciences humaines en général 
et en linguistique en particulier, tous courants confondus, et ce à l’échelle 
internationale. Au niveau national, les facultés de lettres (de l’Université 
Mohammed V-Rabat et de l’Université Sidi Mohamed Ben Abdallah à Fès, au 
début) ont connu l’introduction de matières nouvelles dont la plus importante est la 
linguistique. Cette discipline a servi de base d’application aux différentes langues 
en usage au Maroc dont l’amazighe. Des mémoires de licence, de Certificat 
d’Etudes Complémentaires (CEC) et  de Diplôme d’Etudes Approfondies (DEA) 
ainsi que des thèses de doctorat (de troisième cycle et d’Etat) ont porté sur 
différents aspects de la langue et de la culture amazighes, grâce à un encadrement 
« informel » voire volontariste, qui était le fait d’initiatives individuelles de 
quelques rares enseignants de la première génération. Il n’y avait pas de cours de 
langue ou de culture amazighes, pas de séminaires déclarés officiellement comme 
étant consacrés à cette langue, mais plutôt des séminaires généralistes de 
linguistique (phonologie, morphologie, syntaxe, pragmatique, sémantique, 
lexique…) ou de sémiologie sous la coupe desquels l’amazighe trouvait place 
comme langue d’application, aux côtés des autres langues en usage au Maroc.  A 
ces cadres de travail informels, s’ajoutaient des groupes de recherche consacrés à 
des thématiques où l’amazighe pouvait s’intégrer ; des rencontres sous forme de 
colloques à caractère national ou international et qui étaient des lieux de réflexion 
et de débat sur divers aspects de la langue et de la culture amazighes.  

Ainsi, au niveau de l’université marocaine, la recherche académique portant sur 
l’amazighe était non organisée, faute d’une formation institutionnelle fondée sur 

                                                 
7 Il est question ici de L. Galand et de P. Galand-Pernet, nommés en France. 
8 Il s’agit d’A. Roux. 
9  Sous le Protectorat français, l’enseignement du berbère était dispensé dans ce qu’on 
appelait les écoles franco-berbères. Voir M. Benhlal (2005) et F. Boukhris (à paraître). 
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des objectifs à atteindre, un programme de formation bien défini et visant un 
objectif professionnel déterminé. Elle était même considérée par d’aucuns comme 
relevant du « subversif » du moment qu’elle porte sur un objet dont la légitimité 
était quelque peu « suspecte ». Néanmoins, cette activité académique, aussi 
sporadique et aléatoire qu’elle fût, a eu comme conséquence un cumul non 
négligeable en terme de travaux, de thèses et de  mémoires, dédiés à la description 
de différents parlers et dialectes de l’amazighe, dont certains constituent des 
références incontournables dans les études actuelles, notamment pour l’action 
visant l’aménagement et la standardisation. Par ricochet, l’université des trente 
années après l’Indépendance a permis de disposer de chercheurs et d’enseignants 
chercheurs spécialistes de l’amazighe, bien qu’en nombre réduit, qui ont participé à 
l’encadrement d’étudiants inscrits notamment dans les départements de langues 
(français, anglais, espagnol et arabe), à défaut de départements propres aux études 
amazighes. Certains parmi eux ont pu poursuivre leurs études sur l’amazighe, 
initiées au Maroc, à l’étranger (France, Amérique, Angleterre, Pays-Bas, Italie…) 
où ils ont pu côtoyer d’illustres maîtres de la linguistique avec ses différents 
courants : A. Martinet, D. Cohen, L. Galand, F. Bentolila,  D. François,  P. Encrevé, 
M. Gross, J. C. Milner, R. Kayne, N. Ruwet, entre bien d’autres.  

En définitive, nonobstant l’inexistence d’un cadre institutionnel proprement dit à 
même de prendre en charge la langue et la culture amazighes tout au long de cette 
période des trente années après l’Indépendance,  un travail non négligeable a été 
réalisé tant au niveau académique qu’au niveau de l’action culturelle du tissu 
associatif. Il a eu comme conséquence de nourrir et de développer à différentes 
échelles la revendication de la reconnaissance de l’amazighe, de sa défense et de 
son illustration, afin qu’elle puisse jouir pleinement  et équitablement de ses droits 
en tant que langue nationale. A cet égard, force est de souligner la contribution 
substantielle des universitaires à l’action culturelle amazighe en général.  

2. L’amazighe dans le Maroc des réformes :   la réforme du 
système éducatif   

La dernière décennie du XXème siècle et le début du XXIième constituent l’espace 
notable des réformes, marqué par l’ouverture de plusieurs chantiers vitaux pour le 
pays, dont celui de l’enseignement qui nous intéresse ici. La crise de 
l’enseignement, d’une manière générale, et du supérieur tout particulièrement, s’est 
manifestée dès les débuts des années 1990. Devant le faible rendement du système 
éducatif marocain, la non adéquation de l’enseignement universitaire avec le 
marché de l’emploi, le chômage des diplômés, entre autres, différentes réformes 
ont été entreprises pour redresser l’enseignement supérieur, dont notamment : 

- l’introduction des licences appliquées orientées vers le marché de l’emploi, au 
début des années 1990 ; 

- la réforme du  troisième cycle universitaire par la nouvelle organisation en Unités 
de Formation et de Recherche (UFRs) et en Diplôme des Etudes Supérieures 
Approfondies (DESA) ; le but étant de réduire le nombre de doctorants et 
d’orienter la recherche vers des domaines bien ciblés et porteurs d’emploi. Les 
UFRs sont soumises à l’accréditation par une commission nationale, permettant 
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ainsi leur répartition complémentaire au niveau des différentes universités 
marocaines ; 

- l’entrée en vigueur, depuis 2003, de la nouvelle organisation de l’enseignement 
supérieur en système « LMD » : Licence (obtenue après trois ans d’études, soit six 
semestres), Master et Doctorat, suite à la réforme générale de l’enseignement. Il 
s’en est suivi l’accréditation de 558 licences et près de 500 Masters à l’échelle du 
territoire marocain.10  

Ces différentes restructurations n’ont pas atteint leurs objectifs, puisque la situation 
de l’enseignement reste non satisfaisante, bien que des réalisations et améliorations 
sectorielles aient été enregistrées11. 

Qu’en est-il de la langue amazighe dans ces différentes réformes ? 

a- L’organisation du troisième cycle de l’enseignement supérieur en UFRs et 
DESA n’a pas été salutaire pour l’amazighe, d’une manière particulière, et 
pour la recherche fondamentale dans les facultés, d’une manière générale 
(surtout dans  les facultés de lettres). Vu le caractère restrictif des UFRs, 
beaucoup d’étudiants aspirant à inscrire un Doctorat butent contre le 
manque de cadre de formation (absence d’UFR ou de directeur dans la 
spécialité requise…). Il s’en est suivi une réduction spectaculaire du 
nombre de travaux académiques sur l’amazighe ces dernières années. Cet 
état de fait s’explique non seulement par la nouvelle organisation du 
troisième cycle, mais aussi par la baisse alarmante de niveau, le peu 
d’intérêt accordé à la recherche fondamentale, l’accent étant mis sur ce 
qu’on qualifie de formations porteuses orientées vers le marché de 
l’emploi. 

b- Comparé à l’époque précédente (les trente années après l’Indépendance), 
où tout le travail sur l’amazighe était de l’ordre de l’informel, l’on pourrait 
parler d’une avancée dans la situation de l’amazighe. En effet, la loi cadre 
01-00, portant organisation de l’enseignement supérieur, stipule que ce 
dernier « œuvre à la poursuite du développement de l’enseignement en 
langue arabe dans les différents domaines de formation, à la mobilisation 
des moyens nécessaires aux études et à la recherche sur la langue et la 
culture amazigh… » (art. premier, alinéa 6).  

c- Parmi les 558 licences accréditées depuis 2003, trois concernent 
l’amazighe. Elles sont accréditées en 2007-2008, cinq ans après le 
lancement de la réforme du supérieur.  Ce sont des licences en Etudes 
amazighes localisées dans trois facultés de lettres relevant de trois 
universités : Ibn Zohr à Agadir, Sidi Mohamed Ben Abdellah, Fès- Saïss et 
Mohammed 1er  à Oujda.  

L’on pourrait donc affirmer que l’amazighe a enfin recouvré un droit de cité 
consécutif à la réforme du système éducatif, bien que d’une manière timide. 

                                                 
10 Rapport Annuel 2008 du Conseil Supérieur de l’Enseignement, Vol. 1, p. 39.  
11 Cf. le même rapport.   
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3. L’insertion des études  amazighes à l’université   

L’année 2007-2008 marque un autre tournant décisif dans l’histoire de l’amazighe 
et de l’université marocaine, laquelle, pour la première fois, dispose d’un cadre 
institutionnel pour la langue amazighe : trois filières d’Etudes amazighes, comme il 
a été souligné auparavant, sont accréditées12. Deux d’entre elles ont commencé la 
même année, il s’agit de la  filière  de la faculté des lettes d’Agadir et de celle 
d’Oujda. La troisième filière, qui relève de  la faculté des lettres de Fès-Saïss, n’a 
pu commencer qu’à la rentrée 2008-2009. D’autres filières sont en perspective à 
Beni Mellal et à Tétouan.  L’année 2006-2007 est marquée par la création d’un 
Master de Langue et culture amazighes à la faculté des lettres d’Agadir. La 
première promotion compte 28 étudiants et un concours est lancé par la même 
faculté  en vue de la formation d’une deuxième promotion.    

Les filières d’Etudes amazighes ne diffèrent pas de celles dédiées à d’autres 
langues. Elles obéissent au même mode d’accréditation, suivent la même 
architecture, le même mode d’évaluation et sont ouvertes aux bacheliers. La 
répartition des contenus en  modules et éléments de module y est de règle.  

Le programme des six semestres de la licence comporte, entre autres,  des modules 
fondamentaux spécifiques à l’amazighe en tant que langue, littérature et culture. 
C’est ainsi que sont programmés des modules sur la langue amazighe 
(phonétique/phonologie, morphologie, syntaxe, lexique et lexicographie…), la 
littérature amazighe (genres littéraires, littérature orale, écrite, littérature 
comparée…), l’écriture de l’amazighe (alphabet tifinaghe, orthographe), et 
l’aménagement linguistique. Il va sans dire que les différents éléments des modules 
obéissent à une progression allant du plus simple au plus complexe, de la simple 
initiation à l’approfondissement des différentes matières programmées dans les six 
semestres. 

Outre ces modules, d’autres visent la culture générale de l’étudiant, l’ouverture sur 
différentes disciplines dont la linguistique en premier, l’histoire, la sociologie, la 
géographie (la toponymie), entre autres. D’autres sont à orientation professionnelle : 
les techniques d’expression et de communication (TEC) et le module didactique, à 
titre d’exemple. Un intérêt tout particulier est accordé aux langues en usage dans le 
paysage scolaire marocain, notamment l’arabe et les langues étrangères qui 
garantissent à la fois l’ouverture sur le monde et l’égalité des chances pour le 
travail. Certains cours ont pour objectif de développer le savoir-faire chez 
l’étudiant : les techniques de l’enquête, le travail de terrain, la méthodologie de la 
recherche, etc. 

                                                 
12 La faculté des lettres de Rabat avait également préparé un projet de filière en 2006 
intitulée : Filière des Etudes Amazighes et du Patrimoine National (FEAPN). Il n’a pu,  
malheureusement, aboutir. Le département de didactique de  la faculté de l’éducation de 
Rabat a sollicité l’IRCAM, en février 2006, pour la préparation d’un module langue et 
culture amazighes programmé dans une filière ayant pour objectif la formation 
d’enseignants pour le privé. Une équipe polyvalente de l’IRCAM a préparé quatre modules 
devant couvrir 4 semestres (S1, S2, S3 et S4). L’encadrement devait être assuré par les 
chercheurs de l’IRCAM. Le projet n’a pas eu de suite jusqu’à ce jour. 
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Les filières en question ont pour principal objectif la formation fondamentale en 
langue et littérature (ou culture) amazighes, comme il ressort des descriptifs de 
quelques modules au programme donnés en guise d’illustration. Elles visent 
également le développement d’un savoir-faire et le renforcement de compétences 
en d’autres langues à même de garantir l’insertion dans le monde du travail. Aussi 
les lauréats des filières d’Etudes amazighes pourront-ils soit intégrer les centres de 
formation pédagogique pour exercer dans l’enseignement avec ses différents 
degrés (primaire, collège et lycée), soit travailler dans différents secteurs dont celui 
du journalisme, de la traduction, du tourisme, de l’animation culturelle au niveau 
régional et national, soit s’orienter vers la recherche fondamentale (Master et 
Doctorat) préparant à une carrière universitaire. 

La langue d’enseignement dans l’immédiat n’est pas fixe. En fonction de la 
formation de l’enseignant, les cours sont donnés soit en langue arabe, soit en 
langue française, en attendant l’élaboration d’un métalangage commun et 
spécifique à chaque matière (langue, littérature, didactique…) et l’émergence d’une 
langue commune ayant absorbé les diverses variations dialectales. Quant aux 
données ou corpus (phrases, textes…),  ils sont évidemment en amazighe. Cette 
façon de procéder, dictée par la situation actuelle de l’amazighe en phase de 
passage officiel de l’oral à l’écrit, a pour avantage de permettre à tous les étudiants 
de suivre les cours, qu’ils soient amazighophones ou arabophones, n’ayant jamais 
reçu de formation en amazighe auparavant. L’enseignement dans les langues arabe 
et française permet par ailleurs de renforcer les compétences des étudiants dans ces 
langues. 

Dans cette présentation des filières d’Etudes amazighes, l’accent est mis sur les 
objectifs, les orientations et les contenus communs. Mais des spécificités les 
caractérisent, notamment au niveau des éléments des modules ou de leur contenu, 
selon les régions et les universités qui  abritent les filières en question ; et c’est le 
fondement même des filières : une complémentarité et des spécificités selon le 
contexte environnemental, l’université étant autonome et se voulant ouverte sur son 
environnement.  

L’un des principaux problèmes auxquels se heurte l’insertion de l’amazighe à 
l’université, comme c’est le cas pour l’enseignement scolaire, est sans nul doute 
celui de l’encadrement. Si certaines facultés ont une relative autosuffisance en 
matière d’encadrement, d’autres ont des problèmes à ce niveau et recourent au 
soutien de l’IRCAM dans le cadre de conventions de partenariat signées entre cette  
institution et certaines universités. C’est ainsi que les chercheurs de l’IRCAM, dont 
une bonne partie est constituée d’amazighisants détachés du Ministère de 
l’Enseignement Supérieur, prennent en charge l’encadrement de différents modules 
selon les besoins exprimés par les responsables des filières d’Etudes amazighes. 
L’IRCAM a, en effet, entre autres missions celle d’« aider les Universités, le cas 
échéant, à organiser les centres de recherche et de développement linguistique et 
culturel amazighe et à former les formateurs » (art. 3, alinéa 6 du Dahir portant 
création de l’IRCAM). 

Bien évidemment, pour un encadrement efficace et durable, il est urgent que des 
départements d’Etudes amazighes soient créés pour qu’ils disposent de leurs 
propres enseignants-chercheurs. Car, même là où il y a suffisamment 
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d’enseignants-chercheurs spécialistes de l’amazighe (Agadir et Oujda, par 
exemple), ces derniers relèvent d’autres départements, notamment les départements 
de langues, et doivent en premier s’acquitter de leurs tâches  dans les  filières des 
départements dont ils relèvent. Leur intervention dans les filières d’Etudes 
amazighes constitue une charge supplémentaire qui, d’année en année, irait en 
grandissant, à telle enseigne qu’il leur serait difficile de s’acquitter convenablement 
des deux tâches. En attendant, il s’impose que des postes budgétaires soient alloués 
aux départements ou aux facultés qui abritent les filières d’Etudes amazighes pour 
le recrutement d’enseignants-chercheurs spécialistes de l’amazighe, à l’instar des 
autres langues. 

Un autre problème, non moins important, est celui de la documentation sur la 
langue et la culture amazighes. Bien qu’au niveau de chaque faculté il y ait des 
documents sur l’amazighe, ils demeurent insuffisants pour couvrir les besoins de 
l’enseignant et des étudiants, notamment pour les travaux de recherche. La 
documentation est de nos jours disponible à la bibliothèque de la faculté des lettres 
de Rabat, à la Bibliothèque nationale, à la Fondation du Roi Abdul-Aziz Al Saoud 
pour les études islamiques et les sciences humaines à Casablanca, pour ce qui est 
du Maroc, aux bibliothèques étrangères (France, Pays-Bas…) dont certaines 
abritent des Fonds comme le Fonds berbère et le Fonds Roux à l’IREMAM (Aix-
en-Provence), le Fonds Basset à la Bibliothèque interuniversitaire des Langues 
orientales (BIULO à Paris). Pour répondre à ce besoin, l’IRCAM s’engage à 
accorder un soutien documentaire aux filières demandeuses et faisant partie 
d’universités avec lesquelles il a une convention de coopération scientifique. Dans 
le même cadre, il accueille également des étudiants en stage dont la principale 
activité est la recherche documentaire à l’IRCAM et dans les autres bibliothèques à 
Rabat.  

Il va sans dire que même si le démarrage des filières d’Etudes amazighes s’est 
effectué sans moyens, leur existence est en soi un événement historique, vu 
qu’auparavant, l’amazighe n’a jamais eu de place à titre institutionnel à l’université 
marocaine. C’est la voie la mieux indiquée pour assurer la formation des 
formateurs en amazighe, dont la carence constitue le principal handicap de 
l’insertion de l’amazighe dans le système éducatif. Les trois filières dont nous 
venons d’esquisser brièvement les contours ont donné une impulsion à la formation 
des spécialistes de l’amazighe qui prendraient en charge, entre autres, un 
enseignement adéquat de l’amazighe. A titre indicatif, voici l’effectif des étudiants 
inscrits aux trois filières 13 : 

 

 

 

                                                 
13  Nous remercions vivement Mimoun Hamdaoui, coordonnateur de la filière d’Oujda, 
Abdallah El Mountassir, coordonnateur de la filière d’Agadir, Fouad Saa qui coordonne la 
filière de Fès-Saïss et Ali Barakat, responsable du Master Langue et culture amazighes à 
Agadir, qui ont bien voulu nous communiquer ces informations.  
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Filières Année académique Nombre d’inscrits14 
Agadir 2007-2008 

2008-2009 
128   
110   

Fès 2008-2009 89   
Oujda 2007-2008 

2008-2009 
104   

62    

Il est à noter que pour la filière d’Oujda, 99 étudiants ont déposé leur demande 
d’inscription pour l’année 2008-2009 et 62 ont été retenus après sélection.  

Soulignons que parallèlement aux filières, au Master  ouvert à Agadir depuis 2006-
2007, la faculté des lettres et sciences humaines d’Agadir a lancé pour l’année 
2008-2009 un concours pour la préparation d’un Diplôme d’Université en Langue 
et Culture Amazighes, lequel est ouvert aux étudiants titulaires d’une licence.  

C’est ainsi que l’on peut d’ores et déjà constater, bien que timidement et avec peu 
de moyens, l’émergence de diverses formations à même d’accélérer la cadence de 
la formation des cadres au niveau des licences et des masters qui déboucheront sur 
des formations doctorales et le Diplôme de l’Université. De même, si de bonnes 
conditions sont offertes aux différents types de formation, notamment les filières 
des Etudes amazighes, et si elles viennent à se généraliser au niveau d’autres 
universités du territoire marocain, il est tout à fait certain que l’on disposera, au 
bout de quelques années, de cadres formés selon les normes académiques en 
mesure de prendre en charge un enseignement de qualité à différents niveaux. Ils 
pourraient également intégrer d’autres secteurs où l’amazighe serait fondamental 
en tant que  langue ou en tant que culture.   

Conclusion 

La Décennie nationale de l’éducation et de la formation, qui touche presque à sa fin, 
est marquée par l’intégration de l’amazighe au primaire en 2003 et à l’université en 
2006-2007 par la création du premier Master de Langue et culture amazighes à 
Agadir. C’est un événement notoire et significatif dans l’histoire de l’université 
marocaine, laquelle, cinquante ans après l’Indépendance, période qui a connu la 
création de 15 universités renfermant 62 facultés et plusieurs écoles et instituts, 
voit son paysage enrichi par les études amazighes. Une panoplie de langues 
étrangères y sont enseignées ou étudiées depuis fort longtemps : l’hébreu, le persan, 
l’espagnol, le russe, le japonais, l’italien, l’allemand, le portugais, sans parler du 
français et de l’anglais qui ont une situation privilégiée. Ceci témoigne d’une 
grande ouverture de l’université sur le monde, sauf sur la langue qui devait y 
trouver sa place naturelle au lendemain même de l’Indépendance : l’amazighe.  
« Mieux vaut tard que jamais », dira-t-on. La nouvelle Université marocaine, ou 

                                                 
14 Le total des inscrits en 2007-2008 est de 232 ; il est de 261 en 2008-2009. Le nombre des 
étudiants en 2ème année de licence, autrement dit inscrits en S3, s’élévrait à 119.  Si l’on ne 
table que sur un pourcentage de réussite de 50%, le nombre des premiers lauréats de la 
licence en Etudes amazighes, qui sortiront en 2010, serait de 40 à 50 étudiants, les 
éventuelles déperditions aux semestres 3, 4, 5 et 6 étant prises en considération. 
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l’université telle qu’elle est projetée pour le Maroc possible de 2025, foyer du 
savoir mais aussi formatrice de compétences compétitives, ayant une autonomie de 
savoir et capable de relever tous les défis, et, partant, échapper à toutes les 
exclusions de quelle nature qu’elles soient, ne peut que s’enorgueillir de cette 
réconciliation avec une partie de son identité. 

En effet, les études amazighes, outre l’enrichissement qu’elles apportent à 
l’université marocaine, notamment au niveau des facultés des lettres, donneront un 
nouveau souffle à la recherche universitaire, qui a connu une stagnation ces 
dernières années, du moins pour certaines disciplines, dont la linguistique. Des 
études sur différents aspects de la langue amazighe dans sa diversité sont attendues, 
car beaucoup de questions spécifiques à l’amazighe demeurent problématiques et 
requièrent des études approfondies, dans le cadre de projets de recherche (thèses 
par exemple) dans une perspective comparative. Au niveau transversal, l’étude de 
la langue et de la culture amazighes est nécessaire pour la recherche dans d’autres 
filières portant sur d’autres champs du savoir : l’histoire, la géographie, 
l’anthropologie, la littérature marocaine, entre autres. 

Sur le plan de l’emploi, beaucoup de secteurs seront demandeurs de la maîtrise de 
l’amazighe si sa promotion et son insertion dans différents domaines, tel qu’il est 
stipulé dans le Dahir portant création de l’IRCAM, sont menées à bien.   

Les études amazighes ne devraient pas être exclusives aux facultés de lettres. Un 
module Langue et culture amazighes serait tout aussi pertinent  dans d’autres 
facultés ou instituts qui ont une relation avec la culture marocaine en général tels 
l’Institut de journalisme, l’Ecole de traduction, d’architecture, l’Institut Supérieur 
de la Magistrature, les centres et écoles de formation des cadres du ministère de 
l’Intérieur, entre autres institutions. 

Un cours d’apprentissage de la langue amazighe, comme il se fait pour d’autres 
langues, serait également intéressant notamment pour les étudiants qui n’auraient 
pas l’opportunité d’étudier l’amazighe, soit en tant que spécialité, soit en tant que 
module de culture générale. Ce serait valable aussi bien pour les centres ou instituts 
qui forment des étudiants dont la fonction les mettra en contact avec les citoyens 
marocains : Faculté de médecine, Ecole des cadres de la santé, à titre d’exemple. 

Ainsi, dans la perspective d’une université diversifiée, ouverte sur son 
environnement, offrant différents horizons à chaque citoyen étudiant, différents 
champs du savoir touchant à la fois le global (ou l’universel) et le local, l’amazighe, 
qui fonde la spécificité du Maroc et d’autres pays du Maghreb et du Sahel au 
niveau international, doit bénéficier de la mobilisation des moyens nécessaires, 
moyens impliquant, au  premier chef, des ressources humaines propres et qualifiées.    
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 ملخص

ساهم في ي  يذتسليط الضوء على تدريس اللغة الأمازيغية في القطاع الخاص ال إلى هذه المقالة تهدف
ة مؤسسة البنك المغربي للتجارز بصفة خاصة على تجربة تركوهي . الأمازيغية اللغةتعليم ب النهوض
منذ  حاء البلادنأفي المدارس القروية فى جميع  تينالتي بدأت عملية تدريس اللغة والثقافة الأمازيغيالخارجية 

، تهاغية ومعيروفي توحيد اللغة الأمازي ها . كما تساهم المؤسسة في اعتماد أبجدية تيفيناغ وانتشار2000عام 
لمواد اوإعداد ما يكفي من  ،مدرسة قروية 50المعلمين في أكثر من  دلائلقوم بنشر الكتب المدرسية وتو

 مرالمست وينتأمين التكوين الأساسي  والتك. كما تولي المؤسسة أهمية قصوى لالحديثة والتجهيزات التعليمية
 .لمعلمين لضمان النجاح اللازم لهذه العمليةل

المؤسسة وخبرتها في مجال تدريب  إستراتيجية لعرض مقالةذه الونخصص الجزء الأول من ه
لى عيركز فير الجزء الأخ في ميدان تعليم الأمازيغية. أما  وتكوين المعلمين، والجزء الثاني لتجربة المؤسسة

 درسية التي أنجزتها المؤسسة.مالكتب ال

 

L’objectif de cet article est de faire la lumière sur l’enseignement de la langue 
amazighe dans le secteur privé qui a contribué au développement de cet 
enseignement. L’article sera axé notamment sur l’expérience de la Fondation 
BMCE1 qui a entamé l’opération de l’enseignement de la langue et de la culture 
amazighes dans ses écoles communautaires à travers le pays depuis l’an 2000. La 
Fondation BMCE a contribué à l’adoption et à la propagation de l’alphabet 
tifinaghe comme graphie de la langue amazighe et à la publication de manuels et de 
guides pédagogiques relatifs à l’enseignement de cette langue dans plus de 50 
écoles rurales. La Fondation BMCE qui accorde une importance fondamentale à la 
formation des compétences nécessaires pour réussir cette intégration et à la 
préparation des matériels didactiques adéquats, a contribué à la formation des 
éducateurs et enseignants de la langue amazighe.  

Parallèlement à la formation, des curricula et manuels ont été élaborés par une 
commission d’experts et de linguistes ayant produit des publications scientifiques 
en la matière. Pour appuyer ces efforts, la Fondation BMCE a signé une convention 
de partenariat avec le Ministère de l’Education Nationale (MEN) dans les 
domaines de la formation des inspecteurs et des enseignants amazighophones, de la 
conception de manuels scolaires et de documents d'appui pédagogique, de la 
planification et de la prospective du processus d'intégration de la langue et de la 

                                                 
 Mes remerciements au Comité de lecture pour ses commentaires judicieux qui ont 
contribué à l’amélioration de la qualité de cet article. 
1 L’appellation complète est Fondation BMCE Bank pour l’Education et l’Environnement. 
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culture amazighes dans les établissements scolaires 2 .  Cet article est organisé 
comme suit : la première partie est consacrée à la stratégie de la Fondation BMCE 
et à son expérience dans le domaine de la formation, la deuxième partie traite du 
cadre pédagogique des manuels scolaires et la dernière partie focalise sur les 
manuels scolaires réalisés par cette Fondation. 

L’objectif de l’introduction de la langue amazighe à l’école est de développer 
toutes les potentialités de l’enfant afin de lui permettre de former sa personnalité et 
lui donner les meilleures chances de réussite à l’école et dans la société. 

L’enseignement de la langue amazighe est un choix stratégique  ayant pour cadre 
de référence  le discours royal du 30 juillet 2001 dans lequel Sa Majesté le Roi a 
annoncé l’intégration de l’amazighe dans le système éducatif et celui  d’octobre 
2001 qui prône la création d’une instance de recherche académique : l’Institut 
Royal de la Culture Amazighe (IRCAM). 

La langue amazighe est à la fois un patrimoine  culturel de tous les Marocains et 
une composante fondamentale  de l’identité culturelle nationale (Ennaji, 2005 : 
Chapitre 5). Aussi  l’école marocaine est-elle interpellée, plus que jamais,  à 
préserver ces valeurs et à veiller à la confirmation de l’identité marocaine dans ses 
différentes composantes. 

Aujourd’hui, la langue amazighe a  un  statut  bien particulier : celui d’une  langue 
nationale qui couvre tout  le territoire et qui est présente dans toutes les formes de 
création  et d’expression culturelles  ainsi que dans toutes les pratiques  de la vie 
courante.  

Le Ministère de l’Education Nationale et l’IRCAM, dans le cadre de la convention 
de coopération qui les lie et qui est signée en juin 2003, prévoient la généralisation 
progressive de l’enseignement de la langue amazighe. En effet, l’une des missions 
de l’école  est de renforcer la communication entre les régions et les différentes 
composantes de la société marocaine et de contribuer à la pérennité et au 
développement de la langue amazighe  en tant que patrimoine immatériel national. 
Cette langue a également un grand rôle dans le développement durable et 
global  du pays. 

Il s’avère  donc indispensable  de lui accorder la place qu’elle mérite dans 
le  système éducatif marocain en la développant  compte tenu  des évolutions que 
connaissent les différents domaines de la science et de la technologie et en 
intégrant  les aspects de la culture amazighe  dans  les manuels et les 
programmes  scolaires. 

La méthode préconisée pour l’enseignement de l’amazighe  doit être une méthode 
fonctionnelle  qui exploite  l’approche communicative pour permettre le 
réinvestissement et l’acquisition des compétences  globales intégratives et 
transversales. Ce qui définit l'approche fonctionnelle, c'est l'axe qui relie les 
compétences aux tâches communicatives. Mais il y a une distinction importante 
entre les tâches et les compétences communicatives. L'objectif est bien de 

                                                 
2 Je voudrais ici rendre hommage à toute l’équipe de la Fondation BMCE et à sa présidente 
le docteur Leila Meziane Benjelloun pour tous les efforts louables déployés pour 
l’intégration de la langue amazighe dans le système éducatif marocain. 
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développer les compétences chez les élèves. L’apprentissage de la langue amazighe 
s’orientera donc vers les aspects de la communication en s’articulant sur la forme, 
la fonction et le sens. Le langage, les comportements et le savoir-faire sont mis en 
relation. Le but est d’aider l’élève à s’exprimer de façon naturelle et d’acquérir des 
procédés de communication, de lecture et de décodage de textes écrits et sonores et 
de maîtriser les dimensions à la fois linguistique et culturelle d’une compétence de 
communication. Cette méthode se base sur une organisation et une progression du 
programme en séquences d’apprentissage réparties en situations de communication 
et en termes de fonctions et notions susceptibles d’être utilisées  et réinvesties dans 
les situations concrètes de la vie courante.  

Pour mener à bien sa tâche, l’enseignant doit être doté de l’approche fonctionnelle  
pour une meilleure exploitation des textes en langue maternelle. L’enseignant 
pourra ainsi mettre à contribution la tradition orale pour faire acquérir à l’apprenant 
les compétences de la lecture, de l’écriture et de la compréhension orale en 
développant chez lui l’écoute et l’expression écrite et orale. 

Etant donné l’importance capitale de la dimension culturelle dans la confection des 
manuels, les contenus linguistiques et culturels des manuels qui demeurent un outil 
incontournable dans l’enseignement de la langue maternelle devront puiser dans la 
tradition orale (chants, contes, proverbes, activités ludico-culturelles). 

La stratégie de la Fondation BMCE dans les domaines de 
l’enseignement et de la formation 

Dans le contexte de l’intégration de l’enseignement de la langue amazighe, la 
Fondation BMCE inscrit la maîtrise de la langue amazighe dans le cadre des 
directives royales pour la promotion de l’amazighe, comme étant le meilleur 
moyen de contribuer à l’affirmation et au développement de l’identité personnelle, 
sociale et culturelle de l’élève. C’est en lisant, en écrivant, en écoutant et en parlant 
dans sa propre langue que l’apprenant construit sa propre vision du monde. 

L’un des objectifs de la Fondation BMCE est de préparer l’élève amazighophone et 
arabophone  à devenir capable de lire, d’écrire et de comprendre des textes en 
amazighe (lettre, rapport, conte, article, etc.). 

La stratégie de la Fondation BMCE vise à mettre en synergie le Projet des Ecoles 
Communautaires avec les efforts du MEN en vue d’améliorer la qualité de 
l’enseignement en milieu rural et ce, conformément à la Charte Nationale pour 
l’Education et la Formation. Ainsi, la Fondation BMCE préconise une approche 
décentralisée, participative et partenariale. 

Dès  2001, la Fondation BMCE a engagé un programme de conception de manuels 
scolaires pour l’enseignement de la langue amazighe. Elle  a organisé la première 
session de formation initiale et continue au profit des professeurs des écoles 
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communautaires à Boukana dans la province de Nador. D’autres sessions de 
formation ont suivi à Khémisset, Casablanca, Fès, El-Jadida, etc.3. 

A partir de la rentrée scolaire 2003-2004, les enseignants se sont résolument 
engagés dans l'enseignement de l'amazighe pour la réalisation d'objectifs 
pédagogiques qui vont servir de socle à la poursuite de l'apprentissage de cette 
langue maternelle dans toutes les classes de l’école primaire, celles-ci pouvant 
contenir des élèves arabophones éventuellement.  Cet enseignement  est précédé de 
deux années au préscolaire au cours desquelles les élèves s’ouvrent à l'altérité qui 
participe à l'éducation citoyenne tout en favorisant le développement de leurs 
capacités auditives et phonatoires. L’éducation citoyenne se fait à travers la 
découverte des langues et cultures marocaines, la prise en compte de leur diversité 
et la valorisation de la langue maternelle parlée en famille.  

Pour donner un sens à l'enseignement de l’amazighe, cet objectif doit se concrétiser 
à travers des projets d'école.  A cet effet, des outils et matériaux pédagogiques sont 
mis à la disposition des enseignants y compris les outils multimédias. 

La Fondation BMCE a été également très active dans le domaine de la formation 
des enseignants. La formation initiale prend en compte deux aspects : une 
compétence linguistique adaptée et la pédagogie de l'enseignement de la langue 
amazighe pour des élèves de l'école primaire.  

Un plan pluriannuel de formation a été élaboré par le pôle amazighe de la 
Fondation BMCE. La formation continue, linguistique et pédagogique des 
éducateurs et des superviseurs, constitue en effet l'une des priorités pour les années 
à venir4.  

Cette formation sera complétée par des séminaires académiques d'information et 
une aide apportée par les inspecteurs, les conseillers d'éducation et les maîtres 
formateurs. Pour enseigner la langue amazighe, les maîtres en poste devront être 
habilités selon des modalités définies au niveau pédagogique et académique.  

On notera l'importance attachée au recrutement de locuteurs natifs pour enseigner 
l’amazighe. La présence de locuteurs natifs est essentielle non seulement pour 
mener à bien la tâche d’enseignant et assumer cette nouvelle mission de l'école, 
mais aussi et surtout pour donner aux élèves l'occasion d'être exposés à une langue 
dont l'authenticité ne peut que difficilement être égalée. 

 

 

                                                 
3  Ces journées de formation étaient encadrées par des pédagogues et des experts 
amazighophones ; leur contenu était essentiellement la formation linguistique et 
pédagogique, principalement l’introduction de l’approche des compétences et des méthodes 
et techniques de la didactique de la langue amazighe. Les bénéficiaires étaient les 
enseignants de la langue amazighe dans les écoles rurales de la Fondation BMCE. 
4 Dans le cadre de l’expérience de la FBMCE, on parle plutôt d’éducateurs et d’éducatrices 
quand il s’agit d’enseignants et de superviseurs quand il s’agit d’inspecteurs. 
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Cadre pédagogique des manuels scolaires de la Fondation BMCE  

La Fondation BMCE a développé la méthode  A nlmd tamazight en première et en 
deuxième années de l’enseignement fondamental avec l’aide d’une équipe de 
chercheurs5.  

Les objectifs généraux des manuels  de la Fondation BMCE sont définis en 
fonction du profil de sortie des apprenants. Ce profil de sortie comprend la maîtrise 
des différents aspects de la langue amazighe ; il s’agit de former les apprenants à 
communiquer en amazighe. La compétence de communication est visée pour tous 
les apprenants, mais ce but sera atteint de façon inégale et avec plus ou moins 
d’exactitude selon les capacités des apprenants. L’approche adoptée est celle des 
compétences (ou actes de paroles) dans le cadre de modules ou unités 
pédagogiques. Une des raisons qui nous a amené à adopter cette approche 
communicative est le fait qu’elle est vue comme un moyen efficace pour motiver 
les apprenants en leur proposant un enseignement qui correspond à leurs besoins. 
Ceci facilite l’articulation et la cohérence entre les différentes activités de classe. Il 
s’agit de comprendre l’oral, de produire l’oral, de comprendre l’écrit (lire et 
comprendre un document écrit) et de produire l’écrit (s’exprimer par écrit).   

Les manuels de la première année 

Le manuel de lecture comporte sept unités fondées sur les compétences ciblées ou 
actes de communication, à savoir la présentation (par exemple se présenter, 
présenter sa famille), l’information  (demander de l’information, s’informer), la 
description (décrire un endroit, une personne, une fête), l’expression (exprimer un 
sentiment, une idée, une suggestion), la comparaison (comparer la ville et la 
campagne, comparer des animaux), les remerciements (remercier quelqu’un pour 
un service ou un renseignement), la demande et la requête et enfin l’explication 
d’un fait, d’un mécanisme ou d’un événement. 

Ces compétences générales peuvent être traduites en activités de classe : lecture, 
écriture, expression orale et écrite. Les formateurs  sont chargés de planifier et de 
superviser les progressions des animateurs dans le but d’améliorer les stratégies de 
l’enseignement et de l’apprentissage de la langue amazighe. 

Les compétences mentionnées ci-dessus sont exploitées dans les manuels au moyen 
de textes authentiques émanant de la littérature orale amazighe. Dans d’autres cas, 
des textes sont construits en prenant en considération la compétence visée et à 
partir de thèmes relatifs soit aux domaines familiers tels que la maison, la famille, 
l’environnement, l’école, le village, le souk, les fêtes, le temps, la pluie, le labour, 
la moisson ; soit à des domaines d’ouverture sur le monde comme par exemple, la 
ville, la santé, la technologie de l’information, les moyens modernes de transport, 
etc. 

Dans le manuel de lecture, chaque unité comprend un texte de référence dont le 
contenu vise le développement de la compétence ciblée. Chaque unité comprend 
trois textes qui sont exploités et introduits oralement avant le passage à l’écrit. Une 

                                                 
5  L’équipe était composée des chercheurs suivants : Ahmed Boukous, Moha Ennaji, 
Mohamed Chami, Fatima Sadiqi, Fatima Agnaou et Abderrahmane Billouch. 
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fois le contenu du texte assimilé par les élèves, ces derniers entament la lecture de 
la lettre cible (ad ghregh askkil) dans le but d’aider l’apprenant à lire et à écrire 
chaque lettre.  Dans une deuxième section, l’exercice est la lecture des mots (ad 
ghregh taguri) se rapportant au texte principal de la lecture. L’objectif de cette 
section est d’introduire le nouveau vocabulaire et de développer une compétence 
orthographique chez l’élève.  

La lecture, la diction à voix haute et pleine sont les seules façons de faire épanouir 
la langue chez un enfant, la condition qui lui permet d'écrire des phrases complètes. 
Introduire les élèves à la lecture et poser les jalons d’un bon enseignement afin 
d’éviter aux enfants l’insécurité linguistique est l’un des objectifs principaux de la 
méthode de lecture adoptée dans ce manuel.   

La troisième section est consacrée à la lecture des phrases (ad ghregh tawinst) en 
utilisant le vocabulaire nouveau tout en mettant l’accent sur la compétence visée. 
Cet exercice prépare les élèves à apprendre la grammaire de façon implicite, sans 
avoir à apprendre les règles de grammaire. A cette étape, les élèves sont invités à 
produire leurs propres phrases. 

La partie consacrée à l’expression orale (ad sawlegh) est principalement constituée 
de textes divers relatifs à la compétence ciblée.  Cette partie, qui encourage les 
élèves à s’exprimer  oralement,  est en rapport avec la structure grammaticale, le 
nouveau vocabulaire et la compétence visée.   

Le conte (ad sfldegh) sert à développer la compréhension orale et l’écoute chez 
l’apprenant qui est appelé à faire des jeux de rôles, à développer l’histoire ou à 
raconter une autre version de la même histoire ou encore une histoire similaire. 

A la fin de chaque unité, un arrêt-bilan est prévu pour permettre aux élèves de bien 
assimiler la compétence visée, le nouveau vocabulaire et la structure grammaticale 
en question.  Dans cette partie, l’enfant est invité à réciter un poème, à chanter un 
chant et à écouter une devinette se rapportant à la compétence ciblée. Le but est de 
développer chez l’apprenant l’imagination, la créativité et la mémoire tout en 
essayant d’enrichir son vocabulaire.  

L’arrêt-bilan comme son nom l’indique est un moment où l’on marque une halte. 
Ce répit n’est pas institué pour se reposer. Il est l’occasion de faire le bilan du 
travail réalisé au cours d’une période donnée. L’arrêt-bilan concerne toutes les 
activités : l’oral, la lecture, la langue, l’expression écrite, etc. L’arrêt-bilan n’est 
pas une révision. Il ne s’agit pas non plus de reprendre tout ce qui a été vu 
auparavant. Il s’agit plutôt d’une sélection des priorités autour desquelles 
s’organisera le soutien.  Pendant la semaine de l’arrêt-bilan, l’enseignant pourra 
faire un rappel de l’acquis antérieur, consolider un acquis jugé fragile, remédier 
aux lacunes constatées, faire les corrections des imperfections et procéder à la 
consolidation et à l’enrichissement des contenus linguistiques déjà présentés. 

Les manuels de la deuxième année 

Les manuels de la deuxième année font partie intégrante de la méthode   A nlmd 
tamazight qui comprend le livre de lecture tighri et le livre des activités 
parascolaires  awrar.  
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L’ensemble pédagogique   A nlmd tamazight  2    met à la disposition des élèves et 
des éducateurs-animateurs de l’amazighe une méthode d’enseignement-
apprentissage de l’amazighe à travers l’approche par compétences. 

En adoptant une orientation méthodologique ouverte sur l’environnement socio-
culturel de l’élève et sur le monde moderne, l’ensemble pédagogique de l’amazighe 
propose aux éducateurs-animateurs et aux apprenants un ensemble d’outils 
pédagogiques permettant à l’élève de développer ses capacités de réflexion, 
d’observation, d’écoute, d’expression, d’action et de création. 

Le manuel de lecture  

A l’instar des autres manuels, celui-ci a été réalisé également dans le cadre de la 
coopération entre la Fondation BMCE et les chercheurs cités supra en 
septembre 2003.  Dans ce manuel de lecture, chaque unité commence par un 
passage de référence dont le contenu vise le développement de la compétence 
ciblée. Ce texte est suivi de questions de compréhension, d’exercices de grammaire 
et de conjugaison et d’activités ludiques et culturelles. A partir de ce manuel, les 
enseignants pourront concevoir leurs propres outils en vue de consolider et 
d’enrichir les activités langagières acquises. Le manuel de lecture contient huit 
compétences et les capacités y afférentes : 

1- Raconter  (allas n tmsart) : être capable de raconter des événements, une 
histoire, un conte, une comptine, etc. 

2- Décrire (asnuml) : être capable de décrire un lieu, un personnage, un animal, 
etc. 

3- Comparer (aznnmzl) : être capable de comparer des saisons, des objets, des 
prix, des légumes ou fruits, etc. 

4- Apprécier/déprécier (assitg/asnnurf) : être capable d’apprécier ou de 
déprécier des activités, des sports, des comportements, des habitudes, etc. 

5- Argumenter (assnzi) : être capable de donner des arguments pour ou contre 
une idée, une habitude, un comportement ou une décision. 

6- Exprimer ses sentiments (asiwl xf tufrayin) : être capable d’exprimer ses 
sentiments envers une personne, un événement, d’exprimer un désir, un 
sentiment de joie ou de colère, la douleur, etc. 

7- S’informer  (assulRt) : être capable de demander de l’information sur un lieu, 
un objet, une personne, un événement, etc. 

8- Analyser (aslaä) : être capable d’analyser une situation donnée en se basant 
sur des arguments et des faits tangibles. 

La progression annuelle des apprentissages de   A nlmd tamazight   est fondée sur 
le cahier des charges du MEN et sur des recommandations contenues dans le 
document tripartite : MEN-IRCAM-Fondation BMCE. 
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Le but est d’apprendre aux élèves à communiquer efficacement au niveau de l’oral 
et de l’écrit.  Les activités de communication et d’expression orale occupent une 
place de choix. Trois séances hebdomadaires de communication sont prévues, 
l’objectif étant de préparer l’élève à chaque texte de lecture et de l’aider à 
comprendre les situations et les thèmes proposés, et à s’exprimer de façon correcte 
et efficace. 

L’objectif principal de la lecture est la compréhension. Il va sans dire que s’il n’y a 
pas de compréhension, il n’y a pas de lecture. On ne lit pas un texte juste pour lire, 
mais pour comprendre et apprendre. Ainsi, l’éducateur est appelé, tout en se basant 
sur le préacquis de l’élève et en encourageant la lecture silencieuse, à développer 
chez l’apprenant les stratégies de lecture telles que comprendre le lexique à travers 
le contexte, anticiper les événements du texte,  scanner l’information, relever l’idée 
principale du texte, évaluer, juger, réagir, etc. 

Le manuel de l’élève comporte les activités  suivantes : 

1- Expression orale 
2- Lecture 
3- Grammaire 
4- Conjugaison 
5- Ecriture 

L’activité de la communication vise à développer l’habileté de l’expression orale et 
de l’écoute chez l’apprenant à partir d’une situation de communication donnée. Le 
thème abordé est le même que celui de la lecture afin de préparer les apprenants à 
l’activité de lecture-compréhension. L’activité de communication vise la mise en 
œuvre des capacités d’observation, d’écoute, de compréhension, d’appropriation, 
de réflexion et de production.  

Quant à la lecture, son objectif est le développement  des stratégies afin   d’amener 
les élèves à lire et à comprendre rapidement le sens du texte écrit, en se basant sur 
une interaction dynamique entre le pré-acquis de l’élève et l’information fournie 
par le texte. La lecture a également pour finalité de soutenir l’expression orale et de 
faciliter le passage à l’écrit. Le texte de lecture est toujours suivi de questions de 
compréhension afin de contrôler le degré de compréhension et d’assimilation des 
informations véhiculées par le texte.  

L’activité de grammaire, celle-ci étant explicite, est réservée à la consolidation des 
structures grammaticales de façon implicite. Le but est d’apprendre à l’élève à 
s’exprimer correctement (oralement et par écrit) en amazighe. L’éducateur focalise 
son attention sur les structures ciblées dans chaque leçon.   

L’enseignement de la conjugaison se fait par la présentation des verbes dans un 
contexte précis, ainsi que par l’explication, la fixation et l’exploitation. Des 
tableaux  de conjugaison peuvent être confectionnés par l’éducateur pour faciliter 
l’apprentissage de la conjugaison aux élèves.  

Pour ce qui est de l’écriture, sa visée est d’encourager l’élève à écrire l’amazighe 
en utilisant l’alphabet tifinaghe. Des exercices d’écriture sont faits à l’école et à la 
maison en vue d’aider l’élève à maîtriser non seulement les lettres de l’alphabet 
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tifinaghe, mais aussi l’orthographe. L’activité de l’écriture comprend donc des 
activités de copie, de segmentation, de dictée et de production écrite guidée.  

Le livre des activités parascolaires 

Ce livre comprend des textes représentant la littérature amazighe, notamment des 
contes, des comptines, des charades, des proverbes, des poèmes, des devinettes et 
des activités d’éveil. L’enseignant est appelé à organiser des activités culturelles 
deux fois par semaine sur la base du livre des activités culturelles. Il demande aux 
élèves de lire auparavant à la maison un texte bien déterminé  en relation avec le 
thème cible du manuel de la lecture.  

Les guides pédagogiques 

Les guides pédagogiques sont également le fruit d’un travail de groupe qui a duré 
plus de deux ans. Les guides proposent en introduction un rappel des impératifs de 
l’apprentissage de la langue amazighe à travers les programmes. Les auteurs se 
sont penchés essentiellement sur le manuel de lecture (livre et fichiers de l’élève et 
guide du maître) et moins sur le matériel complémentaire (exercices, écriture, 
contes).  

Une grille de lecture, simple, adaptable pour tout manuel, a été élaborée ; les 
critères retenus décrivent, avec rigueur et sans parti pris, les choix théoriques et 
pédagogiques et leur mise en œuvre. 

La méthode   A nlmd tamazight   est dotée de deux guides pédagogiques, un pour la 
première année et un pour la deuxième année. Le guide pédagogique présente les 
différentes compétences et capacités proposées dans le livre de lecture de l’élève et 
les différentes activités accompagnant les leçons de communication, de lexique, de 
grammaire et de conjugaison. Il comprend également des orientations et conseils 
pédagogiques concernant le livre des activités parascolaires.   

Il propose des fiches pédagogiques et comporte des fiches de spécification et de 
progression relatives à chaque compétence pour permettre à l’éducateur de mieux 
comprendre l’approche adoptée et de l’appliquer rigoureusement lors de ses 
activités d’enseignement.  

Le guide comprend également un lexique trilingue amazighe-arabe-français tiré du 
livre de lecture et du guide pédagogique. Le but est de familiariser l’enseignant 
avec le lexique de l’amazighe dans ses trois variétés, la terminologie de l’éducation 
et les néologismes utilisés dans le manuel de l’élève et dans le guide pédagogique. 

Il  présente de façon assez détaillée les différentes étapes à suivre dans chaque 
séance et pour chaque activité pédagogique de manière à faciliter la tâche à 
l’éducateur. Le guide insiste sur la complémentarité entre le livre de lecture et le 
livre des activités parascolaires qui comprend essentiellement des activités ludiques 
et culturelles (des contes, des comptines, des charades, des devinettes, des poèmes, 
des chants, des jeux et du théâtre). 

La méthodologie adoptée dans ces guides a pour finalité de permettre à l’éducateur 
de développer des stratégies et des techniques appropriées pour améliorer la qualité 
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de l’enseignement de l’amazighe et d’amener les élèves à atteindre un niveau 
d’apprentissage élevé. 

Conclusion 

Ainsi, l’enseignement de l’amazighe dans les Ecoles Communautaires de la 
Fondation BMCE se fait sur la base d’activités orales, d’activités de lecture, 
d’activités d’écriture et  d’activités d’éveil artistique, culturel et technologique. Ces 
activités sont un moyen d’ouverture sur l’environnement immédiat et sur  le monde 
par le biais de jeux de rôles, chants, danse, graphisme, peinture, dessin, théâtre, arts 
plastiques, etc. 

Par ailleurs, les manuels  édités par la Fondation ont pour objectif de sensibiliser 
l’enfant à respecter son environnement, à développer un espace scolaire et 
communautaire sain, et à l’initier à l’outil informatique pour consolider les activités 
de lecture, d’écriture et d’exercices divers.   

Deux guides du maître sont mis à la disposition des enseignants de l’amazighe pour 
les accompagner dans leurs tâches pédagogiques.  Ils sont composés d’instructions 
et de conseils pédagogiques liés aux unités et compétences présentées dans les 
manuels de lecture, d’écriture et d’exercices, et de textes ludiques.  

La Fondation BMCE aura eu le mérite d’être la première à  avoir pris l’initiative de 
publier des outils pédagogiques et des manuels scolaires de l’amazighe destinés 
aux écoles primaires au Maroc. 
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 ملخص

 باءأالمنظومة التعليمية بالمغرب من منظور  يتناول المقال موضوع إدراج الأمازيغية في
)إقليم  أجري بجماعة أيت ميمون ،نثربولوجي ميدانيأ-ك من خلال بحث سوسيوالتلاميذ، وذل

في  ما رأيك) جوبة على سؤال بسيط ومفتوحلأانطلاقا من ا الخميسات(، حول مدرسة فرعية نموذجاً.
 ةخذت أربعات ـ من وجهة نظر أولياء التلاميذ ـ اتضح أن الأمازيغية (،إدماج الأمازيغية في المدرسة؟

اجتماعيا متكاملة تصب كلها في الضرورة الحتمية لمسلسل الإدماج وكذلك في أحقيته تاريخيا و مسارات
 .على وجه الخصوص وثقافيا وهوياتيا
 :ساسيتينأيتين لإشكافي  ،المقال اعتمادا على نتائج البحثتناولها التي  ةالمسارات الأربعجمعت 

 .غية وصعوباتهمنافع تدريس الأمازيو وضرورة تدريس الأمازيغية حق

 
 

 

Sans doute est-il temps de donner la parole aux parents d’élèves en zone rurale 
amazighophone afin qu’ils s’expriment sur l’intégration de leur langue maternelle 
dans le système scolaire. Tel est l’un des objectifs de la présente contribution. 
Quant à son objet, il peut être défini ainsi : tenter de cerner leur façon de percevoir 
la question de l’enseignement-apprentissage de ladite langue, dans un 
environnement mal (ou non) préparé à s’arracher le droit à l’instruction. 
Environnement qui, parce qu’autrefois indifférent à la scolarisation, les a dirigés 
vers le pâturage plutôt que vers l’école. Autrement dit, il les a vu naître et demeurer 
analphabètes.  

Onze parents d’élèves, dont un seul est lettré1, constituent l’échantillon interrogé, 
soit presque la moitié de l’effectif total. Ils ont été choisis par le tirage au sort d’un 
sur deux, suivant la méthode la plus adéquate à l’enquête sur une population 
restreinte : l’échantillonnage sur place. En leur accordant la parole, en les 

                                                 
 Nous remercions Mme F. Boukhris de nous avoir éclairés sur certaines questions d’ordre 
linguistique et indiqué des titres bibliographiques qui s’y rapportent, Mme F. Agnaou, Mme 
M. Ameur, M. Alahyane et M. Wanaïm pour leurs remarques et suggestions constructives 
et E. Iazzi pour la correction et la transcription en caractères latins des extraits d’entretien 
en amazighe. 
1 Dans les années soixante, il a appris l’arabe, le français et le calcul avec son jeune frère 
qui a eu la chance d’aller à l’école ; aujourd’hui, il apprend tout seul à lire et à écrire 
l’amazighe. Les caractères tifinaghes, nous a-t-il déclaré, lui rappellent la beauté des motifs 
de tapis et des formes de tatouage amazighes. 
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interrogeant pour nous informer, nous ne visons en réalité qu’à tracer une piste de 
recherche sur un terrain encore vierge, celui du thème principal de ce travail : 
l’enseignement de l’amazighe dans les perceptions parentales. C’est pourquoi 
notre investigation, soit une enquête exclusivement exploratoire réalisée au moyen 
de l’entretien libre2, s’est fixée autour d’une petite école3.  

Le thème principal a été abordé par une seule question : ma ak iÄhËn g usqra n 
tmazivt g lmÄËaãa ? (Que pensez-vous de l’enseignement de l’amazighe à 
l’école ?). A cette question ouverte, générale, chacun des interviewés a répondu à 
partir de son propre cadre de référence. Il n’y a eu aucune intervention de notre part, 
pouvant orienter dans un sens ou un autre le cours de leurs discours. Notre rôle 
s’est limité à relancer l’enquêté, à l’inciter à parler davantage en lui demandant de 
décrire une pratique, clarifier une opinion, citer des exemples, etc. Conduits de la 
sorte, les entretiens, enregistrés sur bande magnétique puis transcrits et analysés, 
offrent d’importantes données sur la question traitée4. Leur analyse fait ressortir 
quatre thèmes secondaires que nous répartissons en deux axes : l’enseignement de 
l’amazighe : un droit, une nécessité et l’enseignement de l’amazighe : utilités et 
difficultés. 

1. L’enseignement de l’amazighe : un droit, une nécessité 

Lors de l’examen des dires traduisant les perceptions parentales au sujet de 
l’amazighe à l’école, une réalité s’est imposée en toute force. Les symboles 
culturels et identitaires sont codifiés en termes locaux et émergent au cours de la 
systématisation thématique. Nous en donnons ici deux thèmes qui paraissent, à nos 
yeux, être l’expression spontanée mais révélatrice du contenu des perceptions des 
parents interrogés : l’amazighe est un droit  lpqq, un héritage lwËt  (pris dans le 
sens du droit) ; l’amazighe est aussi une nécessité et une obligation ixãã  (il faut). 
Expression qui revient souvent dans les entretiens. 

Dans la hiérarchie des perceptions, celle de « l’amazighe est un droit » se place au 
premier plan. Si le terme lwËt est prononcé pour désigner l’héritage culturel que 
représente la langue amazighe, il apparaît que le sens final que les parents lui 
attribuent  est bel et bien celui du droit que constituent son appropriation et son 
legs par voie de transmission. C’est, en dernière analyse, l’idée que l’information 
suivante semble véhiculer : 

                                                 
2 L’entretien libre ou non directif est le plus approprié pour explorer un champ d’étude 
vierge. Il contient un seul thème, vague et ambigu, que l’enquêteur propose à l’enquêté sous 
forme d’interrogative directe ou indirecte. Le lecteur désirant savoir plus sur cette technique 
d’enquête de terrain en sociologie (ou en ethnologie), qu’est l’interview, peut consulter J. 
Copans (2005 : 59-68), J.-C. Kaufmann (2004 : 47-56) et R. Ghiglione et B. Matalon 
(1978 : 73-88).  
3 Cette école (sans cantine, eau courante et électricité) est l’une des annexes du groupement 
scolaire Khalid Ibn Aloualid, composée de trois salles (deux seulement sont 
opérationnelles) et fréquentée par trente et un élèves répartis sur les cinq niveaux du 
primaire. Elle se situe dans la commune rurale des Aït Mimoune, à 24 km au sud-est de 
Khémisset. On y enseigne l’amazighe de la première à la cinquième année. 
4 Les fragments de discours cités dans le texte sont extraits des onze entretiens réalisés : 
chaque fragment correspond à un enquêté. 
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tamazivt agd nttat d lwrt ay tga. djjan ax tt lwaldin nnx d lwaldin n lwaldin nnx. Xm ur 
nlli nkni, da tqqim i waraw nnx d waraw n waraw nnx.  
[tamazivt agd nttat d lwrt ay tga. djjan ax tt lwaldin nnx d lwaldin n lwaldin nnx. Xm ur 
nlli nkni, da tqqim i waraw nnx d waraw n waraw nnx.] (L’amazighe, c’est un héritage 
que nous ont laissé nos parents et nos arrière-grands-parents. Si nous, nous venions à 
disparaître, il resterait pour nos enfants et petits-enfants). 

Autant il était du devoir des ascendants (générations passées) de transmettre la 
langue et la culture amazighes, autant il est un droit et une obligation pour les 
descendants (générations présentes : parents et enfants) de les recevoir et de les 
transmettre à leur tour. Pour le dire autrement, la chaîne de transmission 
intergénérationnelle du patrimoine linguistique et culturel ne doit pas se rompre. 

Rappelons-nous que les parents interrogés, à l’exception de l’un d’eux, un 
autodidacte, n’ont jamais été à l’école. Et pourtant, comme tout observateur attentif 
peut le constater, ils sont loin d’ignorer les principes élémentaires des droits 
linguistiques et la question de la diversité culturelle. Ils essaient, plutôt bien que 
mal, d’en décoder les enjeux politiques et la portée sociale. 

Leurs opinions convergent vers l’appréciation portée à l’introduction de leur langue 
maternelle à l’école (tin uxam  : celle de la maison, de la famille) et dénotent que 
l’Etat ne fait qu’accomplir l’une de ses missions : l’institutionnalisation du principe 
de l’égalité entre les différentes composantes de la société marocaine et, par 
conséquent, entre les langues en présence : l’amazighe, l’arabe et le français. 

Les parents sont d’accord sur les principales priorités de l’école. D’abord, il leur 
semble que l’introduction de l’amazighe dans l’enseignement public est un 
« droit » et non pas une faveur accordée aux populations concernées. L’élément 
qu’il convient de mettre en valeur, ici, est le fort appel de leur part à la 
reconnaissance effective de ce droit et de la diversité culturelle présente sur le sol 
national. Le conformisme, même si le mot n’est pas à vrai dire prononcé, semble 
reculer à grands pas  à l’école marocaine actuelle. Jugeons-en par ce qui suit : 

tamazivt, nttat ay illan da sg awwl zzman. xm tddit ad traoat rboä n wansiwn, diksn 
tavzut ; ssmit n tmazivt, diks tazarin diks iccawn ; sin wacciwn g loamud, diks tivssalin, 
ifran... ayad kullu laïaëat imazivn, ayn gan sg awwl zzman. nkni… tamazivt, sg uss mas 
iwca sidna lpqq, virs lpqq. Virs lpqq g awwl zzman, maci ar wasa, oad wasa. sg zik illa 
virs lpqq. lianna tamazivt nttat a xmi tbdd rrkiza n imzgura. xmilla lpqq vr tmazivt, agd 
asqra n tmazivt d lpqq a yga.  
[tamazivt, nttat agllan da sg awwl zzman. xm tddit ad traoat rboä n wansiwn, diksn 
tavzut ; ssmit n tmazivt, diks tazarin diks iccawn ; sin wacciwn g loamud, diks tivssalin, 
ifran... ayad kullu laïaëat imazivn, ayn gan sg awwl zzman. nkni… tamazivt, sg uss mas 
iwca sidna lpqq, γirs lpqq. γirs lpqq g awwl zzman, maci ar wasa, oad wasa. sg zik illa 
γirs lpqq. li anna tamazivt nttat a xmi tbdd rrkiza n imzgura. xmilla lpqq vr tmazivt, agd 
asqra n tmazivt d lpqq a yga.] (L’amazighe, c’est lui qui existe ici depuis le début des 
temps. Si vous remarquez, les noms de certains lieux témoignent de leur amazighité ; par 
exemple, Taghzut ; nom amazighe, Tazarin, Ichawn (Chaouen) ; deux cornes sur la 
colline, Tighssalin, Ifran… Tous ces lieux sont des empreintes et un patrimoine des 
Amazighes depuis longtemps. Nous… L’amazighe, depuis que le Souverain lui a 
redonné ses droits, a retrouvé sa dignité. Mais après tout, c’est depuis fort longtemps 
qu’il avait ses droits, pas seulement aujourd’hui. Car c’est sur l’amazighe que repose le 
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pilier des ancêtres5. Si l’amazighe a un droit, l’enseignement de l’amazighe est un droit 
lui aussi). 

Majoritairement, les parents d’élèves interviewés ont une idée positive de 
l’enseignement de la langue amazighe à l’école. Leur perception globale s’avère 
réaliste. Ils pensent que l’enseignement en question est un droit, une nécessité et 
une obligation pour l’enfant. Ce qui ne les empêche pas d’estimer que l’institution 
scolaire, dans son ensemble, fonctionne moins bien aujourd’hui qu’il y a une 
dizaine d’années. Incités à s’exprimer plus en détail sur l’évolution de 
l’enseignement de l’amazighe, ils s’accordent à dire que les résultats sont probants 
et permettent à l’enfant de retrouver sa confiance dans son milieu, sa culture et, 
donc, dans sa langue notamment quand il sera amené à poursuivre ses études 
ailleurs. 

 virs lpqq  (il a le droit) , lpqq a gga  (c’est un droit) sont deux expressions qui 
révèlent la perception des parents afférente au droit d’enseigner et d’étudier 
l’amazighe. Toutefois, nous avons décelé un état mitigé de ceux-ci, à la fois 
satisfaits de l’introduction de l’amazighe et frustrés vis-à-vis de leurs enfants qui 
ont accès à l’écrit dans une langue qui a toujours été associée à l’oralité, au 
quotidien et à l’affectif. Ils auraient aimé participer au soutien scolaire de leurs 
enfants dans la langue qu’ils connaissent le mieux, qu’ils maîtrisent oralement. Ne 
faudrait-il pas envisager de donner les cours « officiels » d’alphabétisation actuels 
en amazighe pour les amazighophones ? Une telle question mérite plus qu’une 
méditation. Et ce, dans la mesure où, selon les experts de l’Unesco, la plus efficace 
des voies pour éradiquer l’analphabétisme est d’apprendre en langue maternelle      
( 35:  2002 ،)أ. بوكوس .  

Cela étant, l’emploi du terme « droit » est opéré en réponse à un passé révolu et 
comme ordonnance de l’être à un présent fructueux pour un avenir meilleur. Il est 
évident que la quête du meilleur et la satisfaction de soi ne sont chez l’individu ou 
dans les groupes qu’une seule action. Cette perception ne traduit pas la totalité du 
sens de la présence de l’amazighe au sein de l’école mais une partie seulement. 
Elle est souvent exprimée en catégorie binaire : un droit/une nécessité. 

« L’enseignement de l’amazighe est une nécessité » n’est le constat ni d’un 
scientifique chevronné, ni d’un démagogue acharné, encore moins d’un politicien 
ou militant qui ont chacun sa propre logique et ses propres convictions. Ce constat 
émane des parents d’élèves confiants en leurs perceptions légitimes, peut-être 
spontanées mais sûrement pas simplistes, réductrices. Pour eux, l’enseignement de 
l’amazighe est un atout, une nécessité et un besoin social. De la réalité que traduit 
chacun de ces concepts, ils ont une expérience vécue et une vision claire qui vont 
croissant. 

tamazivt tvuda  (tamazighte est bien), içil ad tusqra tmazivt  (C’est bien que 
l’amazighe soit enseigné) et da tnfo  (il sera utile) sont des expressions en 
amazighe qui témoignent de ce lien affectif que nos interlocuteurs ressentent à 
l’égard de leur langue. Les termes ivuda  (beau, bien, bon) et içil  (bien, bon, beau) 
sont chargés de sentiment authentique à valeur esthétique et dimension symbolique 

                                                 
5 Le pilier des ancêtres signifie tout ce qui assure la solidité de leur existence. 
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profondes ; on les utilise quand on veut désigner ou traduire la relation de beauté et 
de bonté à l’égard d’un ou de plusieurs éléments. 

C’est dans ce sens que la langue amazighe est perçue comme une nécessité, une 
motivation pour les enfants, un signe de valorisation de soi et de sa communauté. 
Son enseignement serait un indice d’égalité sociale. Les sentiments envers elle 
peuvent atteindre l’extrême attachement. Un des parents d’élèves assimile 
l’amazighe à l’âme ËËup, à l’essence même de l’existence de l’Etre amazighe. 

tamazivt nttat ay igan laãliya, ziks ay tlqqm taoëabt. tafransisit xm i tqrat tvuda. [...]. 
Mma tamazivt nttat ay igan ËËup, laãl n lwqt.  
[tamazivt nttat a igan laãliya, ziks ay tlqqm taoëabt. tafransisit xm i tqËat tvuda. [...]. 
Mma tamazivt nttat ag-gan ËËup, laãl n lwqt.] (C’est l’amazighe qui est originel. C’est 
de lui qu’est dérivé l’arabe. Si on étudie le français, c’est bien. [...]. Mais l’amazighe, 
c’est l’âme, l’origine du temps [de la vie]). 

Parallèlement à ces perceptions légitimes, que certains qualifieraient 
d’égocentristes ou d’ethnocentriques, les parents ne sont pas exclusifs des autres 
langues et cultures. Au contraire, nous étions étonnés de retrouver chez eux – c’est-
à-dire au sein d’une population à majorité analphabète – un discours semblable à 
celui des instances des droits de l’homme et de la diversité. « Il faut connaître sa 
langue et celle de l’Autre », « il faut s’ouvrir sur les autres langues (le 
français…) », sont des exemples exempts de tout commentaire. 

Néanmoins, plus de la moitié des parents interviewés affirment avec force et en 
connaissance de cause que la langue amazighe continue de se perdre et demande 
donc à être constamment revivifiée par la pratique ininterrompue. Ils sont 
persuadés du fait que l’amazighe est concurrencé (menacé) sur son propre terrain 
par l’arabe dialectal et que celui-ci tend à le mettre en difficulté, en position de 
faiblesse. Le témoignage suivant suffira à donner une idée de leur conviction mais 
aussi à nous en convaincre : 

llan lwacun… llan waraw n ullma g lmdina ; lla asn tssawalt s tmazivt, ar ak ssawaln s 
taoëabt. tamazivt tdda, Ãafi. bassu, virs tamÏÏuät d taoëabt ay tga, idjuË ax d. araw nsn, 
allig mççiyn, lla ssawaln d waraw nnx s taoëabt… xm ur xa gisn  nssawal nkni s tmazivt 
g lmapal, ad qddan ad tn ttabon s taoëabt.  
[llan lwacun… llan waraw n ullma g lmdina ; lla sn tssawalt s tmazivt, ar ak ssawaln s 
taoëabt. tamazivt tdda, Ãafi. bassu, virs tamÏÏuät d taoëabt a tga, idjuË ax d. araw nsn, 
allig mççiyn, lla ssawaln d waraw nnx s taoëabt… xm ur xa gisn  nssawal nkni s tmazivt 
g lmapal, ad qddan ad tn ttabon s taoëabt.] (Il y a des enfants… Il y a les fils de ma sœur 
qui vivent en ville ; vous leur parlez en amazighe, ils vous répondent en arabe. C’est fini, 
l’amazighe est perdu. Bassou, notre voisin, sa femme est arabe. Leurs enfants, quand ils 
étaient petits, parlaient en arabe à nos enfants… Si nous, nous ne leur parlions pas en 
amazighe à la maison, ils pourraient les imiter et parler l’arabe). 

Communiquer en amazighe avec les enfants dans la vie quotidienne pour le 
perpétuer, n’est-ce pas un acte réfléchi de conscience et de vigilance parentales ? 
L’école doit s’ouvrir et influer sur son environnement. Les enfants n’y passent que 
peu de temps pour l’apprentissage de l’amazighe. Le cadre familial est primordial 
pour sa maîtrise, du moins au plan oral. Les liens doivent être tissés entre la 
communauté et l’école et créer ainsi un lieu d’échange dynamique et équilibré 
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entre, d’une part, les parents qui ont un fort potentiel de connaissances dans 
l’amazighe parlé et une carence dans l’écrit et la connaissance des variantes 
linguistiques et, d’autre part, le milieu scolaire qui a un accès à la graphie et à un 
vocabulaire varié. 

La langue amazighe n’est plus seulement la langue de communication entre les 
parents et l’enfant-élève. Le passage à l’écrit et à la langue standardisée a introduit 
des modifications dans les maillons de la chaîne de transmission des données du 
savoir. Quand l’enfant propose (impose) aux parents le terme adffuy au lieu de 
ttffap pour désigner la pomme, ceci n’est pas perçu par eux comme une atteinte à 
l’intégrité de leur parler, mais comme un enrichissement qui vient, cette fois-ci, de 
la base ; de leurs enfants, grâce à l’école. 

Ne dit-on pas que derrière ce que l’on pense, se trouve ce que l’on croit ?!  

Les parents pensent que l’amazighe à l’école est un droit et une nécessité. Aussi 
croient-ils que ce n’est que justice rendue à leur langue maternelle, cette mère 
nourricière. Le silence est un refuge où s’engouffrent parfois les aspirations, mais 
aussi les protestations de la conscience. La parole les libère et leur donne la 
constance à travers le temps. 

2. L’enseignement de l’amazighe : utilités et difficultés 

Ouvrons cette seconde partie par une opinion émise au cours d’une conversation 
familière sur la langue amazighe, bien avant l’intégration de celle-ci dans le 
système éducatif national. Opinion que traduit la phrase suivante : tamaziVt ur ak 
tsswa agd lkas n waman (l’amazighe ne te fera boire même pas un verre d’eau). Par 
ce propos exagéré mais significatif à plus d’un titre, son émetteur 
(amazighophone), persuadant l’un de ses interlocuteurs qui lui a tenu tête un bon 
moment, voulait dire ceci : tant que l’amazighe demeure réduit au rang des 
dialectes et maintenu en marge de l’école, il ne saurait procurer un emploi exigeant 
un minimum de formation intellectuelle. Avantages pécuniaires immédiats de la 
langue, voilà en d’autres termes le contenu de l’opinion en question. 

Un tel contenu se retrouve dans les informations orales recueillies pour la 
confection du présent article. Seulement, il faut bien le signaler, nos interviewés 
accordent très peu d’importance à l’intérêt matériel directe de l’enseignement de 
l’amazighe. Leurs réponses dénotent clairement que le bénéfice en vue réside dans 
des faits d’ordre immatériel, cérébral. Ce qui est en fin de compte prioritaire pour 
eux, urgent à l’heure actuelle, c’est l’accès de leurs enfants à l’instruction en 
général et à l’étude de l’amazighe en particulier. Quels sont les fondements de cette 
attitude ? Pour y répondre, prenons appui sur l’information suivante : 

tamazivt updas. taoëabt lla txddm i uqËËu nns. tafransisit lla txddm i wnni tt iqran.  
[tamazivt updas. taoëabt lla txddm i uqËËu nns. tafransisit lla txddm i wnni tt iqËan.] 
(L’amazighe à part. L’arabe travaille pour soi. Le français travaille pour qui l’a étudié). 

Le point nodal de ce jugement, à notre sens, consiste dans la comparaison des 
statuts et positions respectifs des langues enseignées dans leur petite école : 
l’amazighe, l’arabe et le français. Simple et concise, cette comparaison tient la 
diversité linguistique pour un fait à fonctions et conditions inégales ; elle considère 
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comme seul l’amazighe, égocentrique l’arabe et élitaire le français. Dire que la 
langue amazighe est seule, c’est affirmer qu’elle est à l’écart (délaissée ou 
dévalorisée) et, surtout, distincte et sans aide. Distincte de l’arabe et du français, 
lesquels ne peuvent la soustraire ni au délaissement ni à la dévalorisation. Et pour 
cause : l’un opère pour son propre compte (ou ses propres usagers et défenseurs), 
l’autre sert les intérêts d’une élite. Bien plus, l’apprentissage d’une langue X n’a 
jamais produit la connaissance d’une langue Y. 

On l’aura deviné : dans cette interprétation apparaît en filigrane l’une des utilités 
immatérielles majeures de l’enseignement de l’amazighe, que nous qualifions 
d’utilité première ou centrale, à savoir la valorisation de la langue amazighe. 
Enseigner l’amazighe dans l’école publique, c’est le placer au rang de l’arabe et du 
français. C’est le porter au niveau des langues écrites et, donc, le revaloriser. Telle 
est l’aspiration de l’auteur des propos comparatifs précités mais aussi des autres 
personnes interrogées. Aspiration noble, qui évoque une réalité beaucoup plus 
profonde qu’on ne le pense, soit le fait que la valorisation d’une langue (mémoire 
et miroir de l’identité ethnoculturelle) signifie la valorisation de l’ethnie (ou de la 
population) qui la parle et de la culture qui l’englobe mais dont elle véhicule et 
symbolise tous les autres composants. Il suffit d’observer l’expression de nos 
informateurs pendant l’entretien pour se rendre compte du sentiment de 
gratification que leur procure le fait de voir l’enseignement de leur langue intégré 
au système scolaire. En ce sens, l’un d’eux déclare : 

tamazivt g lmÄËaÃa ? ma ra ak inix ? içil uyn, ivuda. wnni isnn i tmazivt, wnni tt iqran 
ommri ur tt izzal. lmÄËaÃa da tssili tamazivt. wnni tt iqran, d ad yisin cigan iskkinn. ad 
yisin mani sg ar a ikcm iffv… ad yisin matta ntta…  
[tamazivt g lmÄËÃa ? mar ak inix ? içil uyn, ivuda. wnni isnn i tmazivt, wnni tt iqËan 
ommri ur tt izzal. lmÄËÃa da tssili tamazivt. wnni tt iqËan, d ad yisin cigan iskkinn. ad 
yisin mani sg ar a ikcm iffv… ad yisin matta ntta…] (L’amazighe à l’école ? Que vous 
dire ? Ça, c’est bien. C’est beau. Celui qui connaît l’amazighe, celui qui l’a étudié ne le 
perdra jamais. L’école va hausser l’amazighe. Celui qui l’étudie saura plusieurs choses. Il 
saura par où entrer et par où sortir..., il saura qui il est…). 

Dans ces paroles sans fard, nous décelons une autre utilité de l’enseignement de 
l’amazighe. Il s’agit du développement de la conscience réfléchie (individuelle et 
collective) en matière de ce que l’on juge de plus inhérent (spécifique) à l’être 
humain : la langue et l’identité. Signalons au passage que ces termes, dont les 
contenus respectifs sont en étroite relation interactive, correspondent 
respectivement au mot  tamazivt (l’amazighe) et à l’expression  matta ntta  (qui il 
est) contenus dans le fragment d’interview analysé. Soit ! Mais pourquoi est-ce 
précisément à l’enseignement de l’amazighe de développer ce type de conscience 
en ce qui concerne les questions linguistique et identitaire ? 

Qui apprend la langue amazighe à l’école « saura plusieurs choses » ; d’abord, lire 
et écrire en amazighe. Et savoir une chose, ce n’est pas uniquement en être 
informé. Cela veut dire aussi en être conscient. L’enseignement de l’amazighe 
conscientisera l’enfant quant à l’intérêt de l’amazighe écrit. Il lui révèlera en outre 
l’importance de cette langue et le conduira à s’y intéresser de près, à l’entretenir 
davantage et, partant, à ne jamais la perdre. Ainsi acquis et pratiqué, l’amazighe 
permettra à l’apprenant de savoir se mouvoir (vivre) au milieu des choses 
(matérielles et immatérielles) qui l’environnent et d’y repérer les éléments de 
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l’héritage civilisationnel ancestral. De même, l’enseignement, à travers des 
programmes traitant de la civilisation et de la culture amazighes, lui fera prendre 
conscience de son identité ethnique et notamment de son identité culturelle. C’est-
à-dire le doter de moyens intellectuels pour décrypter ce par quoi il peut (doit) se 
définir et être défini, se percevoir et être perçu comme Amazighe et Marocain 

partageant l’ensemble des façons de sentir, de penser et d’agir avec d’autres 
individus et groupes dans leurs rapports au naturel et au surnaturel, au concret et à 
l’abstrait, au réel et à l’idéel. 

Apprendre en vue de comprendre le milieu sociétal où l’on évolue, voilà à quoi 
notre informateur autodidacte limite l’utilité de l’enseignement de l’amazighe mais 
également de l’arabe et du français. En termes plutôt revendicatifs, il annonce : 

nra araw nnx ad ollmn… nra tn ad qran tamazivt. xm ollmn ca Änin : taoëabt xnd 
tafransisit, ur igi loib… ixãã ur ttffvn la jhln am nkni. nkni, ur nufi ma ar ax isqran zik (n) 
lpal. nkni nra araw nnx ad qran, ad isinn ma ay illan g ddunit ad, mani aka tdda ddunit ad.  
[nra araw nnx ad ollmn… nra tn ad qËan tamazivt. xm ollmn ca Änin : taoëabt xnd 
tafransisit, ur igi loib… ixãã ur ttffvn la jhln am nkni. nkni, ur nufi ma ar ax isqËan zik (n) 
lpal. nkni nra araw nnx ad qËan, ad isinn ma-gllan g ddunit ad, mani aka tdda ddunit ad.] 
(Nous voulons que nos enfants étudient… Nous voulons qu’ils étudient l’amazighe. Ce 
n’est pas une tare s’ils apprennent autre chose : l’arabe ou le français… Il faut qu’ils ne 
deviennent pas ignorants comme nous. Nous, autrefois, nous n’avons trouvé personne 
pour nous envoyer à l’école. Nous, nous voulons que nos enfants étudient pour qu’ils 
sachent ce qu’il y a dans ce monde, où va ce monde). 

Qu’appert-il au premier abord de ces phrases pleines d’espoir, sinon la haute 
importance que leur auteur, visiblement marqué de l’effet frustrant de sa non 
scolarisation, attache à l’enseignement ? Il revendique en toute légitimité l’un des 
droits les plus élémentaires : l’instruction pour les enfants amazighes. Son plus vif 
souhait, exprimé sous forme de plaidoyer, est de les voir faire des études en 
amazighe et apprendre d’autres langues ; en l’occurrence, l’arabe et le français. Et 
ce, pour qu’ils puissent mieux approcher et bien saisir un double processus de type 
existentiel : d’un côté, la manière dont se noue et se dénoue la trame de leurs 
destinées, tant en matière des pratiques qu’en matière des croyances et 
représentations ; de l’autre, la façon dont se règle et se régule le mécanisme du 
construit culturel de leur environnement immédiat et de la société globale, que des 
fragments de culture venus d’ailleurs ne cessent d’envahir de toutes parts. 

De même que ledit autodidacte, tous les autres enquêtés se sentent frustrés de ne 
pas avoir été scolarisés. Frustrés d’être injustement privés d’un minimum 
d’instruction indispensable pour connaître, entre autres, le strict nécessaire des 
rouages administratifs de leur école et de l’institution scolaire en général. Frustrés 
de toujours demander à un lettré de leur expliquer la teneur d’un document officiel 
ou privé. La frustration est plus grande encore quand ils ressentent le fait 
contradictoire (contrariant) de parler l’amazighe mais de ne pouvoir, faute de le 
lire, que contempler les cahiers de leurs enfants écrits en tifinaghe. Ce n’est pas 
tout. Une telle frustration les amène à considérer comme vitale l’instruction et les 
pousse à mettre leurs enfants à l’école. Encore faut-il, pour réussir, avoir les 
conditions et les moyens que requiert l’éducation scolaire. Ceci posé, 
l’enseignement de l’amazighe, d’après leurs dires, bute contre deux problèmes : 
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l’un concerne l’apprentissage de la langue, l’autre se rapporte au suivi de 
l’apprenant6. 

yyih, lwacun lla ax ssawaln xf tmazivt ttiqran g lmÄËaãa. lla vifs ssawaln, lla ax tinin : 
“ha ma ay nttgg, ha ma ax inna lmuollim”. lla tinin : “tamazivt tvuda walaynni tqsp 
cwiyya”. tqsp g wawal ; allig xa agdisn ssawaln, maci g tirra. nnan ax : “asgåas nnaï, 
tqsp ; asgåas ad, lla”. wasa, tamazivt lmÄËaãa txalf cwiyya xf tmazivt nnx.  
[yyih, lwacun lla ax ssawaln xf tmazivt ttiqËan g lmÄËaãa. lla vifs ssawaln, lla ax tinin : 
“ha ma ay nttgg, ha ma ax inna lmuollim”. lla tinin : “tamazivt tvuda walaynni tqsp 
cwiyya”. tqsp g wawal ; allig xa agdisn ssawaln, ma ci g tirra. nnan ax : “asgåas nnaï, 
tqsp ; asgåas ad, lla”. wasa, tamazivt lmÄËaãa txalf cwiyya xf tmazivt nnx.] (Oui, les 
enfants nous parlent de l’amazighe qu’ils apprennent à l’école. Ils en parlent, ils nous 
disent : “voilà ce que nous faisons, voilà ce que l’instituteur nous a dit”. Ils disent : 
“l’amazighe est bien mais il est un peu difficile”. Difficile au niveau de la parole ; quand 
ils leur parlent, et non au niveau de l’écriture. Ils nous ont dit : “l’année dernière, c’était 
difficile ; cette année, non”. Maintenant, l’amazighe de l’école diffère un peu de notre 
amazighe). 

Ce qui est vrai dans le cas de la langue amazighe ne l’est pas moins dans celui des 
langues les plus élaborées, mais se manifeste d’une autre manière ou, si l’on 
préfère, s’exprime suivant des formes et règles de locution différentes ou 
spécifiques. C’est finalement de cet aspect linguistique que, dans l’extrait 
d’entretien ci-dessus, il s’agit en grande partie. La preuve en est les exemples cités 
par l’auteur de ce même extrait – et par d’autres parents interviewés – en réponse à 
l’une de nos demandes, formulée afin de voir en quoi consiste exactement la 
difficulté relevée dans le domaine de l’expression orale. Faisant sien le constat des 
enfants relatif à leurs problèmes en classe d’amazighe (ou ce qu’il a compris et 
engrammé au sujet de ces problèmes) ; constat qu’il ne pourrait à plus forte 
probabilité reproduire sans l’altérer, notre interlocuteur soulève une double 
question : la première d’ordre lexical, la seconde d’ordre phonétique. 

Au plan lexical, il est question des termes aussi inexistants qu’inconnus dans leur 
parler local tels que zun d  (comme) et iÄgam  (hier)7. De tels mots, ainsi que bien 
d’autres, évoqués à titre d’illustration, sont censés gêner les habitudes langagières 
des élèves. Dans la région de ces derniers, « comme » se dit am et 
« hier », assnnaï  (hier du matin au soir) ou iÄlli (hier du soir à l’aube). Au niveau 

                                                 
6 Nous laissons de côté la question des difficultés matérielles pour la simple raison qu’elle 
concerne la scolarité entière et non seulement l’enseignement de l’amazighe. Toutefois, 
voici un témoignage à titre indicatif. llan middn ca ur virsn walaynni lla ttkafapn… lla 
ttkksn sg tdist nsn avn i waraw nsn mas mi av ra qran. llan wn ur ksabnin walu. ayn n tfllapt, 
mËËa tdda d mËËa ur d tddi… bnadm ca ur ikrih lxir i waraw nns : ad rsn mzyan, tcan 
mzyan, qran mzyan.  
[llan middn ca ur virsn walaynni lla ttkafapn… lla ttksn sg tdist nsn avn i waraw nsn mas 
mi av ra qËan. llan wn ur ksabnin walu. ayn n tfllapt, mËËa tdda d mËËa ur d tddi… 
bnadm ca ur ikrih lxir i waraw nns : ad rsn mzyan, tcn mzyan, qËan mzyan.] (Il y a des 
gens démunis mais ils luttent… Ils se privent de nourriture et achètent à leurs enfants de 
quoi étudier. Il y a ceux qui ne possèdent rien. Ce peu d’agriculture, tantôt il réussit tantôt il 
ne réussit pas… L’homme ne déteste pas l’aisance pour ses enfants : bien s’habiller, bien 
manger, bien étudier). 
7 L’instituteur nous a confirmé qu’il utilise le vocabulaire du parler local mais aussi celui 
des autres variantes (tachelhite et tarifite) et ce, pour mieux rendre l’explication. 
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phonétique, il s’agit surtout du phénomène de l’assimilation : changement qui 
affecte un phonème au contact ou sous l’effet d’un phonème voisin8. Les exemples 
recueillis à ce propos relatent le phénomène de l’assimilation de mode 
d’articulation. En voici deux cas typiques : tabrkann  (noire) et tavyyull  (ânesse). A 
ces réalisations phonétiques correspondent respectivement les formes graphiques 
suivantes : tabrkant  et tavyult9. En effet, l’articulation d’un son inhabituel à la place 
d’un son habituel, tout comme la prononciation des vocables absents de la variante 
régionale, peut perturber l’entendement de l’apprenant. Toujours est-il que cette 
difficulté n’est évidemment pas insurmontable ; elle se résout par l’exercice 
scolaire justement, par l’enseignement-apprentissage. Les parents le savent, 
puisqu’ils reconnaissent les progrès de leurs enfants en la matière. Ils reconnaissent 
également que le suivi de ceux-ci fait défaut. Laissons parler l’un d’entre eux. 

idrus ma ay iÄyaon lwqt agd waraw nns. tssnt, ada ur ittabo urgaz memmis vr lmÄËaãa, 
iraqb it ma ay ittgg g ubrid, ma ay ittgg g lqrayt… ada ur npÄi araw nnx, ur ttqran la 
tamazivt la walu.  
[idrus ma agÄyaon lwqt agd waraw nns. tssnt, ada ur ittabo urgaz memmis vr lmÄËaãa, 
iËaqb it ma ay ittgg g ubrid, ma agttgg g lqËayt… ada ur npÄi araw nnx, ur tqËan la 
tamazivt la walu.] (Rare qui perd du temps pour ses enfants. Vous savez, si l’homme ne 
suit pas son fils pour contrôler ce qu’il fait sur le chemin de l’école, ce qu’il fait en 
classe… Si nous ne surveillons pas nos enfants, ils ne vont étudier ni l’amazighe ni rien 
[d’autre]). 

Très rares, effectivement, sont les parents qui veillent à la scolarité de leurs enfants. 
C’est aussi l’avis de l’instituteur leur enseignant l’amazighe. Un avis qui paraît, 
somme toute, largement partagé. La plupart de nos informateurs avouent, non sans 
réticence mêlée de gêne, y être inattentifs ou ne pas s’en occuper comme il se doit. 
Pourtant, aucun d’eux n’ignore que l’élève, en classe comme à la maison, doit être 
suivi de plus près10 ; faute de quoi, il n’apprendra ni la langue amazighe ni les 
autres matières. Mieux, ils sont unanimes sur l’idée que les visites réitérées d’un 
père à l’école, faites sciemment dans le cadre et l’esprit du suivi scolaire, ne 
peuvent avoir que des effets bénéfiques sur l’éducation de la fille et/ou du fils 
scolarisés. Mais, pourrait-on se (nous) demander, mettent-ils pour autant cette idée 
en application ? 

argaz ur xa ittddu vr lmÄËaãa ar yili ca. Lla as itini memmis : “a ibba, mmis flan lla iwt 
iyi”. xnd : “ikks iyi stilu”. xnd : “yukr iyi lpact”. iwa, lla ittddu vr lmuollim. lmuollim lla 
as ittini : “agd ntta ca ur iwhin”. xnd : “ca ur xa ittqra”. tssnt, wasa middn lla twaoËn g 
ccvl. ayn as mi ur xa ttddun ad sqsan xf waraw nsn g lmÄËaãa.  
[argaz ur xa ittddu vr lmÄËaãa ar yili ca. Lla as itini memmis : “a ybba, mmis flan lla 
iwt iyi”. xnd : “ikks iyi stilu”. xnd : “yukr iyi lpact”. iwa, lla ittddu vr lmuollim. lmuollim 
lla as ittini : “agd ntta ca ur iwhin”. xnd : “ca ur xa ittqëa”. tssnt, wasa middn lla 
twaoËn g ccvl. ayn as mi ur xa ttddun ad sqsan xf waraw nsn g lmÄËaãa.] (Un homme 
ne se rend à l’école que s’il y a quelque chose. [Par exemple,] son fils lui dit : “papa, le 

                                                 
8 A ce propos, voir F. Boukhris (1986 : 22-23), M. Ameur et al. (2004 : 22-24) et F. 
Boukhris et al. (2008 : 21-24). 
9 Dans ce cas de figure, nous disent les linguistes, « le son assimilé [t] suit le son assimilant 
[n, l] » (F. Boukhris et al., op.cit : 23) : n + t    nn  =  tabrkann, l + t    ll  =  tavyyull.  
10 Pour les parents, suivre l’élève de plus près, c’est non pas l’aider à faire ses devoirs mais 
le pousser à réviser ses leçons et s’y renseigner constamment auprès de l’enseignant. 
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fils d’un tel m’a frappé”. Ou : “il m’a pris mon stylo”. Ou : “il m’a volé quelque objet”. 
Alors, il va voir l’instituteur. Et l’instituteur lui dit : “lui non plus, il n’est pas sage”. Ou : 
“il ne travaille pas en classe”. Vous savez, les gens maintenant sont très occupés. C’est 
pour ça qu’ils ne vont pas se renseigner sur leurs enfants, à l’école).  

L’argument invoqué pour expliquer (justifier) la conduite des parents quant au 
suivi scolaire, à savoir le manque de temps dû au poids des tâches quotidiennes, ne 
résiste pas à l’examen. Il nous est fréquemment donné de voir plusieurs parmi eux, 
y compris le tenant de cet argument, tuer le temps pendant de longues heures à 
leurs domiciles ou sous des arbres, à moins de 400 m des murs de l’école. Point 
n’est besoin de descendre dans le détail. Ici, peu importe une telle descente. 
L’important, nous pensons l’avoir atteint. C’est l’exploration des perceptions 
parentales au sujet de l’enseignement de l’amazighe à l’école. En somme, il en 
ressort que cet enseignement est un droit autant qu’une nécessité pour les enfants 
amazighes. Les parents interviewés affirment que l’enseignement de l’amazighe, 
malgré des difficultés relatives à l’apprentissage et au suivi de l’élève, sert entre 
autres à valoriser la langue et ses usagers. Tout bien considéré, cette exploration 
n’est autre chose que l’ouverture d’une voie de recherche sociologique à travers 
une étude de cas ou, encore, une enquête exploratoire de type qualitatif dans un 
domaine encore inexploré. 

Que dire en guise de conclusion, sinon que la voie ainsi ouverte demeure en 
majeure partie semée d’embûches. Son déblayage nécessite une série d’enquêtes de 
terrain à l’échelle régionale au moins. Ces enquêtes, pour qu’elles soient 
exhaustives, doivent porter sur les rapports d’interaction de chacune des catégories 
suivantes : élèves, enseignants et parents. Leurs instruments de collecte 
d’informations, l’interview et le questionnaire, doivent être forgés par une équipe 
multidisciplinaire composée au minimum d’un(e) anthropologue (ou sociologue), 
d’un(e) linguiste et d’un(e) pédagogue spécialistes en langue et culture amazighes. 
Parviendra-t-on à réaliser ce projet de grande envergure et d’importance capitale ? 
Sans doute, il suffit de le vouloir. 
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 ملخص

بيداغوجيا كان له كبير  ( مصنفّا1931-1865، نشر المستمزغ سي سعيد بوليفة )1913في سنة 
غوية لنية ودراسة بمنهاج اللغة القبائلية ودرس السنة الثااللغة القبائلية. ويتعلق الأمر  الأثر على تدريس

مذيل بمعجم وبمصنّف موجه لتلامذة مدرسة ، وسوسيولوجية حول قبايل جرجورة ونص من زواوة
ا "من نوغرافيثإ بوزرياح. ولغايته، أنجز المؤلفّ متناً مهمّا يروم من خلاله أن يشتغل -المعلمين بالجزائر

 ية.الحميم وجوانبها وخباياها الداخل"، بحكم تمتعّه بحظوة معرفته لمجتمعه ولدقائق لغته الأم 
ذلك،  كان الهدف من هذا  المقال  تأكيد أو تفنيد ما سبق، باعتماد موضوع غير مطروق. ولأجل

ن متمّ انتقاء بعض المقاطع التي يبرز فيها "المعلمّ" كشخصية رئيسية، إلى جانب شخصيات أخرى 
 عن عرضه الكتاب، فضلا أن تبينّالعالم القروي، مع معالجة للأغاني التقليدية وللشعراء وللشعر. وقد 

 ليين. الخطاب اليومي في مواقف متميزّة، يتضمّن إفادة توثيقية للقديم من الشعر والأغنية القبائ

 

 

L’ouvrage intitulé Méthode de langue kabyle. Cours de deuxième année. Étude 
linguistique et sociologique sur la Kabylie du Djurdjura, texte zouaoua, suivi d'un 
glossaire (S. Boulifa, 1913) est évidemment la suite d’Une première année de 
langue kabyle, dialecte zouaoua à l’usage des candidats à la prime et au brevet de 
berbère (Boulifa, 1897, 2e éd., 1910). Si le premier manuel est plus destiné à des 
débutants, le second est pour pallier l’insuffisance du premier aux objectifs 
modestes et d’aller au-delà de la seule acquisition du vocabulaire et des règles de 
grammaire, en offrant à l’étudiant kabylisant des textes élaborés et d’en 
approfondir l’étude. 

L’auteur dit haut et fort qu’il montre la civilisation kabyle de l’intérieur et, tout en 
reconnaissant du mérite aux travaux de ses prédécesseurs, comme par exemple 
Hanoteau et Letourneux, il considère qu’il y a « une foule de détails, qui par leur 
intimité, restent naturellement ignorés » (p. XII), qu’il consacre des pages à 
l’amour et à la poésie et qu’il fait évoluer dans des scènes diverses plusieurs types 
de personnages, « outre le maître d’école, des chanteurs, des amoureux, des poètes, 
des philosophes et même des gendarmes. » (p. XIII). 

Dans une récente étude (Ould-Braham, 2006 [2005]), j’ai montré que cet ouvrage a, 
en quelque sorte, découlé d’un manuel un peu plus ancien et dont l’auteur fut le 
maître en études arabes et berbères de Boulifa. Il s’agit du Cours de langue kabyle, 
grammaire et versions de Belkassem Ben Sedira (1887), un ouvrage qui a servi à 
l’Université d’Alger pendant près d’un quart de siècle, avant d’être partiellement 
remplacé par le double manuel de son élève à l’Ecole supérieure des Lettres  
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d’Alger : Une première année et Méthode. L’ouvrage de Belkassem Ben Sedira 
illustre grandement que depuis l’Essai de grammaire kabyle de Hanoteau (1858), la 
connaissance du berbère en général et du kabyle en particulier a fait des progrès 
indéniables. Tous ces manuels ont pu voir le jour grâce aux instances publiques et 
aux sociétés scientifiques, et aussi grâce à l’enseignement supérieur en Algérie 
institué en 1880 et qui s’est traduit par la prise en compte du berbère. 

La Méthode de langue kabyle. Cours de deuxième année (Boulifa, 1913) fut un 
manuel d’enseignement destiné surtout à des « sectionnaires » du Cours normal 
d’Alger-Bouzaréah, ou aux élèves maîtres appelés à exercer dans des écoles 
indigènes d’Algérie, avec option en zone berbérophone.  

Dans l’ouvrage, on donne le portrait d’un instituteur français venant exercer dans 
le « bled », qui évoque à tel ou tel endroit la métropole natale, les codes sociaux de 
la France, etc. Malgré le côté partiellement fictionnel du corpus, le personnage de 
l’instituteur ressemble à celui de Boulifa. Dans chaque scène l’instituteur en est un 
des protagonistes, à côté d’un autre personnage central : celui du cultivateur 
Meziane. 

C’est en mettant à profit tous les renseignements qu’en donne l’auteur sur « des 
chanteurs, des amoureux, des poètes » que je vais essayer de montrer s’il y a 
adéquation entre les textes de l’ouvrage et le but visé par Boulifa à travers son 
manuel, que ce soit en terme pédagogique qu’en tant que lieu de mémoire. Après 
une lecture attentive de la Méthode, on retiendra trois noms de producteurs, en fait 
trois personnes peu ordinaires, dont les pièces poétiques vont venir agrémenter les 
dialogues. 

Dans telle scène, un protagoniste va réciter en situation des chants ou bien il va les 
interpréter. Ce sont la plupart du temps des vers rapportés, attribués – avec la 
complicité de l’auteur de la Méthode – à tel poète. Cependant, dans deux scènes 
évolue un chantre de l’amour peu connu des berbérisants, Mohand Saïd 
Oubelhireth1, et dont Boulifa va faire un personnage de premier plan. Ce dernier, 
dans le récit de Boulifa, va confier à ses deux amis, l’instituteur et Meziane, sa 
passion amoureuse en récitant les plus beaux poèmes de sa composition s’y 
rapportant. Et l’on convient que ce sont des vers recueillis de la bouche du poète. 

I. Les vers rapportés 

Au début du second chapitre consacré à l’agriculture et aux travaux d’hiver, on 
peut lire un  premier chant  induit par un dialogue, qui se passe entre l’instituteur et 
Meziane suivant le couple question-réponse. L’instituteur demande au cultivateur 
kabyle de lui fournir des précisions sur un centre d’intérêt, celui concernant le 
thème du labour, aussi bien l’aspect technique que les cérémonies qui 
l’accompagnent. Son ami qui l’initie aux mots et choses kabyles lui fait un état 
détaillé de l’activité : l’activité elle-même ainsi que les rites qui lui sont liés. Mais 
quand Meziane aborde la question des moyens pour réaliser tel projet agraire – en 

                                                 
1 Sur cet auteur, j’ai publié deux articles, dont l’un a pour titre : « La passion du discours 
amoureux. Quelques chants de Mohand Saïd Oubelhireth, poète d’Adeni (XIXe siècle) », 
cf. Ould-Braham, 2005 (2006) et 2007. 
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fait, un sujet qui fait mal : celui de l’argent qui manque cruellement – il s’exprime 
d’une manière qui trahit l’amertume. A la question précise de l’instituteur, il 
répond non pas par une pirouette, mais par une citation d’une pièce poétique qui, 
dit-il, est composée par un professionnel, ou un afsih, des Aït Irathen, la tribu dont 
fait partie Adeni, en fait le village de notre cultivateur. C’est une poésie pour 
marquer le dépit, et il la récita ainsi : 

εedleγ d weqjun yif-i2 
A lweεd mi yet t ef-i 
D zzelt  d wa ay d lh edd-is 
Nudaγ ah bib ur t-nufi 
D r r ay itlef-i 
Negwra-d deg zzman unγis 
Ccah a lqelb-iw ur necfi 
A ţ-ţeddud   h afi 
A k-γunfun medden i ţţeh wis. 

(Boulifa, 1904 : poème 137) 

Je me suis comparé au chien et il m’a paru supérieur / Ô triste sort qui s’éteint / Ma 
ruine n’en est-elle pas l’effet et la preuve évidente // 

J’ai couru vainement pour me découvrir un ami / Ma raison affolée m’abandonne / 
Et me livre à ce siècle décadent et rachitique // 

C’est bien fait pour toi ! Cœur qui ne te souviens de rien / Tu souffriras et tu iras 
pieds nus / Répugnant tu seras fui même pour une promenade // 

Chants d’El-Hadj Arezki 

Dans une scène un peu plus loin, on retrouve les deux amis assistant, à un titre ou à 
un autre, à des travaux de sarclage (ussay). La conversation tourne autour de 
nouvelles pas très rassurantes pour les récoltes : une saison caniculaire, avec son lot 
de sécheresse qui s’annonce et une invasion de sauterelles qui menace. Cela promet 
bien du labeur et des mesures de protection des récoltes nécessitant de grands 
moyens. L’ouvrier agricole qui travaille au service de Meziane pointe du doigt 
l’administration qui se mure dans son immobilisme. N’ayant pas pitié des pauvres 
paysans, qui n’arrivent pas à subvenir à leur besoin, cette administration honnie, 
dénonce-t-il, a pour devise : « tu vas donner ta contribution et peu importe que tu 
sois pourvu ou non ! » (awi-d yella ur yelli). Pour rester dans le ton plaintif face à 
l’incompréhension  et  à l’indifférence du gouvernement, cet homme évoque le 
nom d’un professionnel qui compose des chansons appréciées. Il s’appelle El-Hadj 
Arezki [Ouhaouach] du village de Djemâa Sahridj (tribu des Aït Fraoucen). Notre 
homme récite un poème de ce chansonnier :  

G_gwasmi d-innulfa leh kwem l_lmir 
Ay nezda ukemmir 
Isumma-aγ bh al azrem 

                                                 
2 Les transcriptions des poésies reproduites ici ont été rajeunies. Et j’en suis entièrement 
responsable. 
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Lh if id her  ur iffir 
Neγli wer nekkir 
Mi nečča nnaεma nendem 
Ţţxil-ek a lminis deggir 
Rr-aγ-d lminitir 
Tefka dderya n Sidna Adem 

(ibid : poème 272) 

C’est depuis qu’on a innové le gouvernement de maire / Que nous nous trouvons 
réduits à la plus grande misère / Ils nous ont sucés et avalés à l’instar d'un serpent //  

Notre ruine est apparente et nullement cachée / Brisés, terrassés, nous ne pourrons 
jamais nous relever / Toute nourriture prise nous paraît lourde et amère 

Nous vous supplions, ô Ministre de la guerre / De nous rendre l’administration 
militaire / Car toute la progéniture du seigneur Adam est épuisée // 

Il poursuit3 : 

Ţţxil-ek a mesyu lbrifi 
Ili-k d inifi 
Lεamala-k bezzaf teh req 
Lbat inta d ukerfi 
Nxeddem ur nekfi 
Tura nezga-d nεewweq 
Wi illuz en yedda h afi 
Yuγal d imenfi 
Ha-t deg tez gi d amnafeq 

(ibid : poème 273) 

De grâce, ô Monsieur le Préfet / Ayez un peu d’amour-propre et de cœur / Votre 
département est trop pressuré // 

Ecrasés de patentes et de corvées / Nous travaillons sans jamais parvenir à nous 
suffire / Nous arrivons à un état embarrassant et critique // 

Quiconque est dans la misère, allant pieds nus / Poussé par la faim, se fait bandit / 
Et passe dans la forêt, où il vit en insurgé // 

Dans les chants 272 et 273, selon la numérotation du Recueil (1904), à peu près 
tout est dit : le gouvernement civil en a eu pour son grade, si l’on peut dire ; la 
patente écrase péniblement l’Algérien autochtone qui se devait d’être docile et 
corvéable à merci ; enfin les personnes qui sont démunies à l’extrême, jusqu’à 
marcher pieds nus, trouvent pour seul refuge la forêt pour devenir des bandits de 
grand chemin ou des insurgés. 

Ces textes, qu’on pourrait appeler aujourd’hui « poésie politique » ou « chanson 
engagée », sont parfaitement assumés par Boulifa en les publiant dans un ouvrage4 

                                                 
3 Le récitant proféra un troisième chant attribué également à El-Hadj Arezki Ouhouach 
intitulé Ttxil-ek a mesyu lminis (Nous vous avons supplié Monsieur le Ministre (Boulifa, 
1904 : poème 271)). 
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quasi officiel, puisque la Méthode va servir pour l’enseignement de berbère à 
l’université et à l’Ecole normale d’instituteurs. L’auteur voulait attirer l’attention 
du monde politique le plus éclairé sur la situation indigne subie par ses 
compatriotes, et en particulier sur le régime de l’indigénat qui est un statut 
d'infériorité pratiqué dans les colonies françaises. 

Des historiens (Ageron, 1968 ; Stora, 2004 ; Gallissot, 2006) ont bien rendu 
compte de la situation coloniale, caractérisée par la violence à l’égard des vaincus 
et le déni d’identité de ces derniers. L’arbitraire le plus manifeste fut ce Code de 
l’indigénat, promulgué en 1882, qui officialisait la discrimination entre les Français 
d’Algérie et les autochtones. Ce recueil de mesures discrétionnaires assujettissait 
les autochtones aux travaux forcés, à l’interdiction de circuler la nuit, aux 
réquisitions, aux impôts de capitation (taxes) sur les réserves et à un ensemble 
d’autres mesures tout aussi humiliantes5. Qu’il y ait des voix courageuses qui se 
soient levées, au nom de l’humanisme et des valeurs républicaines et civilisatrices 
de la France, contre une telle politique, avec son cortège de lois iniques, cela n’a 
pas pu changer sensiblement l’état des choses. 

Plus concrètement, c’est le poids des impôts – dont même le retard de paiement est 
sanctionné lourdement – qui fragilise le paysan pauvre. C’est tout cela que dénonce, 
avec des formules étoffées, le meddah nommé El-Hadj Arezki Ouhouach. 

Une fête de nuit : poèmes de Si Mohand et d’Oubelhireth 

Au début du chapitre de l’ouvrage intitulé Les Travaux de l’été, les céréales étant 
bien dorées, il est surtout question de la moisson. C’est un moment où le besoin 
d’une main d’œuvre est si fort que Meziane a fait appel à l’entraide collective 
(tiwizi). Après le labeur de l’après-midi (commençant à partir de lεas er), le 
propriétaire fait conduire un mulet chargé d’un double panier, empli de nourriture 
pour le souper des travailleurs. 

Pour éviter les grosses chaleurs, on moissonne en soirée et plus tard, au clair de 
lune. Le propriétaire a pris en tout vingt-cinq ouvriers, des jeunes gens tous 
vigoureux et d’humeur joyeuse. Et la nuit promettait d’être aussi besogneuse que 
festive, avec des jeunes très volontaires et bons vivants. Deux parmi eux, que nul 

                                                                                                                            
4 Ces pièces furent publiées dans Boulifa (1904), en fin de volume dans la troisième partie, 
intitulée « Pétitions ». Celle-ci comprend, en tout, six pièces : le double-chant Aql-iyi 
beddeγ issersar (Me voici exposé à toutes les intempéries de l’hiver, in Boulifa, 1904 : 
poèmes 269-70) ; les pièces reproduites ci-dessus, n° 272 et 273 ; le n° 271 (cf. note 
précédente). Quant au chant qui clôt le volume, Ttxil-k a sidi lqebtan (Boulifa, 1904 : 
poème 274), il semblerait qu’il soit de la composition de Saïd Boulifa lui-même qui, pour 
les gens avertis, fut aussi un poète. Celui qui fut interpellé est Charles Jonnart (1857-1927), 
le gouverneur général de l’Algérie entre 1900 et 1901 connu pour ses idées libérales : il a 
tenté des réformes favorables aux indigènes. Boulifa lui a dédié le Recueil (1904). 
5 « Une liste de 27 infractions spécifiques à l’indigénat a été établie en 1874. Augmentée en 
1876 et 1877, elle comporte en 1881, par exemple, les infractions suivantes : réunion sans 
autorisation ; départ du territoire de la commune sans permis de voyage ; acte 
irrespectueux ; propos offensant vis à vis d’un agent de l’autorité même en dehors de ses 
fonctions ; plainte ou réclamation sciemment inexacte ou renouvelée auprès de la même 
autorité après solution régulière. » (Weil, 2005). 
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ne peut égaler dans le chant grâce à leur voix mélodieuse et qui manient l’asefru 
superbement, ne rougiraient certainement pas devant des artistes professionnels 
(ifes h iyen ou ifs ih en). 

Durant la fête de nuit6, au son de la flûte et au claquement des mains, des danseurs 
évoluent, à côté d’un grand feu, dans une scène improvisée mais faiblement 
éclairée par des lampions. Ils tournent le cou et secouent les épaules gracieusement, 
en suivant la cadence, qu’on les croirait être de ces danseurs professionnels venus 
de l’oued Sahel ou des Aït Ouarthilan. 

Un de ces jeunes connaisseurs, un nommé Idir, converse avec l’instituteur et 
parlant de Dieu qui ne peut oublier ses créatures, il se mit à chanter, l’une après 
l’autre, au moins trois pièces dont l’auteur, selon cet interprète, est Mmi-s n CCrif 
(le fils du Chérif). C’est l’appellation du fameux Si Mohand Ou Mhand, à qui le 
récitant rend l’hommage dû aux vivants (a t-yeg R ebbi n at r r ehma, ulamma 
ur εad yemmut). Cette scène – fictive ou réelle – se passa donc du vivant du poète. 
Les pièces interprétées sont les suivantes :  

1. A-t-a wul-iw itxeyyeq (Voici que mon cœur s’impatiente et 
s’attriste  (Boulifa, 1904 : poème 8)). 

2. A-t-a wul-iw deg lh elqa (Mon cœur est comme enserré dans un dé  (ibid :    
poème 65)). 

3. Ţh ibbin medden iseflan (Tout le monde aime à être traité à sa 
manière (ibid : poème 73)). 

Au cours d’une autre pause, Idir, l’un des travailleurs volontaires, fut sollicité pour 
déclamer quelques poèmes anciens auxquels on ne peut rester insensible, ceux-là 
mêmes qui réveillent les morts (wid-nni […] i d-issakwayen ula d wid yemmuten). 
Après avoir fait le modeste et l’insistance des personnes présentes, il se mit à 
réciter : 

D elbeγ di lwaldin ssmah  
At as ay njah  
Ad ildi Lleh tibbura 
D R ebb’ ay gez ran les lah  
Lic af ler wah     
Ur irbih  h edd tamara 
Dut a d-hubben leryah  
A nexdem afellah  
Neya deg_gwnadi n tmura 

 (Boulifa, 1904 : poème 145) 

Je sollicite des miens le pardon / Si je suis resté longtemps égaré / Que Dieu 
m'ouvre les portes // 

Car Lui seul sait où est le bien / Vivre est une chose due à tout être de la création / 
Quant au bonheur, nul ne peut l'acquérir par la force // 

                                                 
6 Un article-témoignage, relatif à la Kabylie d’autrefois, a été consacré à quelque chose de 
semblable, cf. Mustapha N Ath Ali (1973).  
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Priez que les vents qui me guident se lèvent / Pour aller me livrer aux travaux des 
champs / Je suis las de cette vie errante à travers pays // 

Ţţxil-ek a lbaz mi neqqar 
Usbi l_lecfar  
D awal i k-hedre h ess-as 
Lbad na-w tged -as leqrar 
Neba a ţ-nestar  
Tah bibt labudda h ku-yas 
Sellem f lall ssaddaţ leh r ar  
Ma terbeh  meqqar 
Nekwni latab nennum-as 

(ibid : poème 192) 

Je te supplie, ô faucon, toi que nous surnommons / « Celui aux jolis sourcils noirs » 
/ D’écouter la parole que je t'adresse // 

Aie soin de mes confidences /Je désire qu'elles soient tenues au secret / A la belle 
amie, seule, tu dois aller les raconter // 

Salue-la, la fille de nobles et vrais seigneurs / Qu'elle, au moins, elle soit heureuse / 
Quant à moi, je suis habitué aux peines et à la misère // 

Le chanteur Idir annonce que ces deux dernières pièces sont l’œuvre de Mohand 
Saïd Oubelhireth. Il les composa en exil à Annaba (Bône), une ville de l’Est 
algérien (Ccer q), quand il vécut dans une misère inqualifiable. Ce poète, poursuit 
le récitant, rencontra l’illustre Si Mohand Ou Mhand au coin d’un café. Ils 
s’assirent pour parler ensemble des aléas de la vie et de leur condition. C’est ce qui 
fit dire à Oubelhireth : 

At as ay geggwan awin 
elmen lwaldin 
Ad r uh en ar ennaba 
Terrez -ed lxwedma tlatin 
Asur d’ ur t-ufin 
Xeddmen teţţali t t laba 
Yak ifen-a at r eba ssnin 
Ay gxeddem Rebb’ ah nin  
Ur ţh ebbir en i s s ubba 

(ibid : poème 59) 

Beaucoup ont fait les préparatifs de voyage / Ayant l'assentiment de leurs parents / 
Pour se diriger vers Bône // 

Le salaire d'une journée de travail y tomba à 30 / Aussi peinaient-ils sans pouvoir 
économiser un sou / Au contraire, leurs dettes augmentaient de jour en jour // 

Hélas ! Les quatre ans ne sont-ils pas mieux que nous / Ceci est ton œuvre, ô Dieu, 
si miséricordieux / Car eux, ils n'ont pas à s'inquiéter de leur subsistance // 

Après le poème d’Oubelhireth, Si Mohand tira alors sa pipe de kif, la remplit et 
l'alluma. Poussant un soupir et invoquant tous les saints, il récita ce poème 
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commençant par Aseggwas-agi muhab (Cette année inspire beaucoup de craintes 
(ibid : poème 61)). Il poursuivit sa récitation par Lqern-a yebda s lqers (Ce siècle 
commence par nous viser  (ibid : poème 98)) et ensuite par R ecdeγ-k a lfahem 
h esses (Je te supplie, ô sensé, de m’écouter  (ibid : poème 99)). 

Dès qu’Idir eut fini son témoignage sur la rencontre entre deux personnages de 
marque, l’instituteur, très enthousiaste dit ceci :  

– « Merci à vous, dit l’instituteur, et merci à celui qui les a composés ! Dieu vous 
mette parmi les gens du paradis ! Ce sont des poèmes ! Chaque mot a sa juste 
valeur ! Je souhaite que Dieu me fasse rencontrer leur auteur ; je le supplierais de 
rester avec moi au moins un ou deux jours et je recueillerais de sa bouche 
quelques-unes de ces paroles pleines de sens ; je les consignerais dans un livre. » 

– « Il est difficilement trouvable, répondit l’homme qui récitait, et même si on le 
rencontre, croyez-vous qu’il est capable de rester dans cet endroit ? » 

Aujourd'hui on entend dire qu’il est à tel endroit, demain à tel autre. Mais il lui 
arrive de revenir dans son village voir sa mère. Et il le fait après une absence d’un 
an ou deux, et quand il revient au pays, il y passe un ou deux mois, avant de 
repartir vadrouiller nul ne sait où. 

« Avant la mort de son père, poursuit Idir, il avait des biens et ne manquait de rien ; 
il a même étudié le Coran. Depuis la mort de son père, le torrent a tout emporté ; 
tout son héritage a été vendu, parcelle de terrain ou champ ; même le petit jardin où 
sa mère faisait des légumes est parti. » C’est ce qui  pourrait expliquer pourquoi 
dans ses poèmes il ne fait que se lamenter. L’homme récita ensuite, l’une après 
l’autre, les cinq pièces suivantes : 

1. – S ebh an-k Wah ed lwah ed (ibid : poème 19). 

2. – A-t-a wul-iw iγemmed  (ibid : poème 20). 

3. – A-t-a wul-iw yeţţemh ebbar  (Voici que mon cœur est tout agité  (ibid :  
poème 17)). 

4. – A Lleh kečč d ar ezzaq (Ô Dieu, toi qui est celui qui comble et favorise 
(ibid : poème 21)). 

5. – R ecdeγ-k a lfahem h eqqeq (Je m'adresse à toi, ô sensé ; écoute-moi et 
réfléchis  (ibid : poème 23)). 

Deux poèmes de Si Mohand  

Après la moisson et un peu plus loin, c’est le jour où commence le battage du blé. 
L’instituteur se proposa comme volontaire pour donner à Meziane un coup de main, 
à la fois pour le plaisir de l’exercice physique et participer à une activité champêtre 
instructive, et surtout pour rendre service à un ami. La besogne consista, à l’aide 
d’une paire de bœufs, à séparer le grain de l’ivraie dans l’aire à battre, emplie du 
blé en gerbes. Pendant l’activité, on conversait de temps à autre pour échanger des 
idées ou pour exprimer des sentiments du moment. L’échange verbal tournait 
autour du thème de l’homme, digne et fier, qui sait préserver son honneur. Tandis 
que l’associé de Meziane fit remarquer que les hommes de maintenant, pour 
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beaucoup, ont perdu leur fierté et qu’on a beau les blâmer en face, ils n’ont plus 
d’amour-propre. Il en est d’autres qui ont des valeurs et qui ne supporteraient pas 
qu’on les prenne en défaut, et minime soit la faute. 

« Un homme digne de ce nom, ajoute l’ouvrier agricole, c’est celui qui préserve sa 
réputation et agit avec prudence et circonspection à l’égard de lui-même. Un 
homme c’est celui qui, partout où il passe, a la tête haute et découvrant  devant ses 
semblables son chef, le capuchon en arrière, que ce soit au marché ou à l’assemblée 
ou bien ailleurs, et sans que quiconque ne trouve à lui dire : donne ce que tu me 
dois ! Mais dans une époque comme celle-ci, le monde est fort gâché : même ces 
manières de vivre d’autrefois, telles que nous les rapportent les anciens, sont 
affectées (argaz d win i_gh errzen lεerd -s, i_geţh ezziben γef yiman-is, argaz d 
win ara iεeddin ansi i s-yehwa, ad yekkes aqelmun ger yemdanen, ama deg ssuq, 
ama deg tejmaεt, ama d anda-nnid en, yiwen ur as-yeqqar : awi-d ; lameεna deg 
lweqt am_magi, ddunit tefsed ; tednes teqbaylit-nni-nneγ n zik i d-h ekkun 
yemγaren).  

C’est sur cette note nostalgique, idéalisant les temps anciens, que Meziane cite une 
formule proverbiale, en fait il s’agit du vers du début d’une poésie composée par le 
« Hachaïchi »7, autrement dit Si Mohand Ou Mhand. Aussitôt, son associé récita in 
extenso la pièce en question : 

A R ebbi aql-iyi greγ-d nnehta 
Seg_gul ay d_dusa 
Ay d-negwra di zzman ukis 
Imdanen akkw h ecden tura 
Yeqqwel wih-wah d s s ena 
Xat i wi ih erzen lerd -is 
Tekfa seg-sen leh ya 
acen deg leqwada 
Ferqen baba-s d mmi-s 

Ô mon Dieu je viens de pousser un long soupir8 / Qui me vient du fond du cœur / 
Car nous survivons dans une époque faite de contrariétés //  

Les gens pour la plupart sont dégénérés actuellement  / Le ridicule suscite des 
vocations / Et rare celui qui préserve son honneur // 

Ils ont perdu toute retenue / Et vivant dans l’infamie / Père et fils se séparent 
irrémédiablement // 

Combien les temps ont bien changé ! Plutôt en mal. L’auteur de ces vers dresse un 
tableau noir de sa société qui a bien renoncé aux canons traditionnels de cohésion 
et privilégiant la facilité, le futile et l’accessoire.  Il pointe du doigt le manque de 
pudeur et les comportements du plus mauvais goût parmi ses contemporains, 

                                                 
7 Boulifa (1904 : poésie n° 70), Voir note. 
8 Les textes versifiés reproduits dans cet article se trouvent traduits dans le Recueil (Boulifa, 
1904), cependant cette pièce est inédite par rapport à cet ouvrage. Elle a été éditée 
uniquement dans la monolingue Méthode de langue kabyle (Boulifa, 1913) et, par 
conséquent, je propose personnellement une traduction dont je suis responsable. 
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oublieux ou dédaignant les sacro-saintes règles d’honneur et de cohésion sociale. 
Et on assiste même à la dislocation des familles. C’est le monde à l’envers, et c’est 
cette situation sans issue, que dénonce le poète. 

Cette pièce quelque peu licencieuse, à l’inverse de toutes les autres, ne se trouve  
pas dans le Recueil (1904), et il semble que c’est la première fois qu’elle est 
publiée. Elle reflète parfaitement la discussion qui vient d’avoir lieu et en son sein 
émergent nombre de traits caractéristiques de l’antithèse de l’honnête homme. 
Cette poésie a tout l’air d’être initialement composée en arabe dialectal, comme en 
témoigne un certain nombre de traces (les rimes, les vocables communs en 
surnombre, la stylistique). C’est un des trois exemples de « mixte » linguistico-
littéraire de Mohand, rapportés par l’auteur du Recueil (cf. Boulifa, 1904). 

Le récitant s’attaque à une autre pièce qui reprend des idées à peu près semblables. 
Ces deux poésies, en quelque sorte, deviennent une illustration pour appuyer une 
discussion et pour renforcer une thèse. 

Xt i-k fi blad lwafeε 
Ma fihum nnfeε 
A k-wten ula deg r r ay-ik 
Mi z ran lğib-ik yewseε 
Men wal’ a k-itbeε 
A-k-yini nekk d ah bib-ik 
Mi k-walan teγlid   di lqaε 
Aneggar’ a k-ixdeε 
F usur d’ ad izzenz nnif-ik 

(Boulifa, 1904 : poème 180) 

Éloigne-toi de ce pays de vipères / Les gens ne sont d’aucune utilité / Ils ne 
peuvent que te nuire et te faire perdre la raison // 

Quand ils te savent la bourse pleine et large / Le premier d’entre eux cherchera à 
t’approcher / En te déclarant : « Je suis ton ami » // 

Dès qu’ils s’aperçoivent que tu es tombé, ruiné / Tous te fuiront, le dernier te 
trahira / Et pour un sou, il livrera ton honneur // 

Encore des poèmes de Si Mohand  

Vers la fin de l’été, c’est le moment du ramassage des figues bien mûres et de leur 
mise sur claies en roseau afin qu’elles sèchent au soleil. Meziane, un de ses fils et 
des travailleurs agricoles s’adonnèrent à la tâche.  

On raconte une scène pittoresque où entrèrent en scène des gendarmes qui 
n’avaient pas réussi à prendre un braconnier, un brave garçon au demeurant. Il leur 
fila entre les doigts. Comme on est en pleine période de chasse, l’instituteur – qui 
avait l’autorisation – amena du gibier frais, de quoi faire un succulent repas 
champêtre. 

En se restaurant, on parla de vols dans les vergers et des fripons qui entrèrent dans 
les propriétés d’autrui pour se servir. Vers la fin, Meziane demanda : 
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– « Comment va notre  « Hachaïchi » ? » – « Il est en train de ronfler adossé à un 
arbre et griller une cigarette après l’autre », répondit un travailleur. En fait, il ne 
s’agit pas de Si Mohand Ou Mhand mais d’Idir, qui a adopté a la fois le « look » et 
le style de vie du grand poète. D’où le sobriquet. 

On l’invita à s’approcher du groupe. Meziane introduit des propos touchant la 
condition humaine et Idir, interpellé dans un tour de parole, a appuyé par des vers 
de Si Mohand : 

Ţţxil-ek a R ebbi lwağeb 
D ism-ik ay neţhab 
Annaγ irkwel d lxelq-is 
Abεed tuqqmed -as lisbab 
Iqqim akkw d leh bab 
Hat-at deg_gwexxam-is 
Abεed hat-at g lh isab 
Kulyum iţh asab 
Siwa ccer b ay d lqut-is 

  (ibid : poème 176) 

Je t’en supplie, ô Dieu, l’Ordonnateur / Toi dont le nom seul nous inspire de la 
crainte / Ne sommes-nous pas tous tes créatures // 

Aux uns, tu as donné des moyens d’existence / Leur vie s’écoule au milieu de leurs 
amis / Et au sein de leur famille // 

Alors que d’autres sont dans toutes les tortures / Chaque jour leur amène de 
nouvelles souffrances / Ils n’ont pour subsister que les boissons alcooli[sées] // 

S lmeh na ţ_ţfent azit 
Ay net t ef ddunit 
Wanag leqlub d imud an 
Mi nsewwer  asur di ner z -it 
Ssber  nennum-it 
Wal’ a neddu d lxweyyan 
εelmeγ s zzher -iw dir-it 
Tif-it tqeh bit 
Illan di Sidi R emd an 

(ibid : poème 131) 

C’est par rage d’amour et par dignité de ma personne / Que je résiste et soutiens ma 
vie / Tandis que mon cœur est bien malade // 

Dès que je réalise un sou, il est aussitôt dépensé / Être privé et me résigner est mon 
état habituel / Plutôt que de me faire bandit // 

Je sais que mon sort est détestable / Plus vil même que celui d’une prostituée / De 
la rue de Sidi-Ramdhan // 

A Qessam a bu tmenqas 
Tenγid -aγ kullas 
Wehmeγ ac’ ay d ssebba 
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Abεed hat-at tefkid -as 
Ayen imenn’ a d-yas 
Deg ddenya ixd ’ i lmeh na 
Abεed lhemm deg twenza-s 
Ur as-yufi ddwa-s  
Mkull awal s nnehta 

(ibid : poème 151) 

Ô Répartiteur, plein de méfaits / Tu ne cesses de me martyriser / Et ce, je ne sais 
pour quel motif // 

Les uns, dotés et comblés de tes faveurs / Voient tous les désirs se réaliser / Dans 
ce monde, ils sont à l’abri de tous soucis // 

D’autres, le malheur est gravé sur leurs fronts / Pour s’en guérir, ils ne savent quel 
remède prendre / À chacune de leurs paroles, ce sont des soupirs // 

Qessam abrid-a yewqeε 
A t-nessers di ccr eε 
A t-qableγ di lakurdasis 
D idrimen ard a ten-xesr eγ 
Akk’ ay ggulleγ 
Lkar ta ar d-ndeh s yism-is  
I nγill u εal Lleh a t-rebh eγ 
Di jjijm’ a- ţ-h ekmeγ 
A t-t elbeγ di dumajnetris 

(ibid : poème 150) 

Le destin est, cette fois, pris / Je l’attaque et l’assigne en justice / Je l’accuserai 
devant les assises //  

Je suis prêt à faire les plus gros sacrifices pécuniaires / Cela se fera, car je l’ai juré / 
Une carte portant son nom l’invitera à s’y présenter // 

Qu’il plaise à Dieu que je le gagne / Et par le jugement, devenant mien / Je lui 
demanderai des dommages-intérêts // 

Welleh ur ţ-ncudd ur ţ-nefsi 
Ay ul thenni 
Lmektub ard a t-teččed  
H ader aţ_ţilid d ajehli 
Aţ_ţd illed  i yefri 
Ugadeγ-k aţ_ţegrirbed  
Lmeqsum a d-yas fur si 
Ikteb-it R ebbi 
Asmi ur εad tluled 

(ibid : poème 146) 

Par Dieu ! O vie, que je ne tiendrai ni serrée, ni lâchée / Aussi, cœur, tranquillise-
toi / Tu n’auras que ce qui t’est prédestiné // 
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Prends garde de devenir insoumis et ignorant / Tu pourrais, par cela, être précipité 
dans l’abîme / Je crains que tu n’y sois entraîné et roulé jusqu’au fond // 

Ta part de bonheur arrivera forcément tôt ou tard / Elle t’est désignée et réservée 
par Dieu / Avant même que tu ne viennes au monde // 

Et on félicita Idir pour ces paroles sensées, dites avec art et conviction, et qui font 
chaud au cœur. Quelle intelligence et quelle sagesse ! Il faut avoir vécu et compris 
bien des choses pour arriver à un tel degré de réflexion, souligna Meziane en 
exprimant aussi son admiration pour le créateur de ces vers. 

II. Rencontre d’Oubelhireth dans les champs : les vers recueillis de la 
bouche du poète 

Dans des scènes diverses, aux alentours des mois de novembre ou de décembre, on 
se retrouve en pleine période de la cueillette des olives. Un jour qu’il ne fait pas 
classe, l’instituteur est convié par le cultivateur kabyle à venir assister à des travaux 
champêtres, comme, par exemple, la récolte des olives (llqwed  uzemmur) en 
faisant appel à l’entraide collective ou tiwizi. En outre, le maître d’école armé de 
son fusil en profitera évidemment pour une partie de chasse.  

Le lecteur assistera surtout à une scène inattendue : un semblant de dispute entre 
adultes, un accrochage verbal qui m’a amené récemment à élaborer un objet 
empirique (Ould-Braham, 2006 [2005]) dans le cadre d’une analyse 
conversationnelle – telle qu’elle a été à l’origine développée par Harvey Sacks et 
ses collaborateurs et continuée par le mouvement initié par l'ethnométhodologie – 
autour d’une « dispute », d’après le texte dialogué de Boulifa (1913). Ce dernier a 
réservé, dans son ouvrage, plus d’une soixantaine de pages du corpus à des scènes 
diverses (p. 131-195) au cours desquelles émerge un personnage qui n’est pas un 
interactant ordinaire, puisqu’il s’agit du poète Mohand Saïd Oubelhireth. 

Scène de « dispute » ou le dialogue avec le poète 

Quelques paysans qui travaillent à la récolte des olives sont réunis autour d’un feu, 
auprès duquel ils se réchauffent et prennent du repos. Arrive Meziane, le maître du 
domaine, accompagné de l’instituteur, pour revoir leur ami commun, le fameux 
poète Mohand Saïd Oubelhireth. Or, un lecteur attentif ne manquera pas de 
remarquer que l’instituteur ressemble trait pour trait à l’auteur du récit (Boulifa). 

D’emblée, ce dernier provoque le poète Oubelhireth, bien au chaud, cherchant à 
prendre sa place près du feu pour profiter à son tour de la chaleur. Offusqué, le 
poète lui fait face, et la répartie fuse. Le maître d’école voulait obtenir la place avec 
peu de délicatesse.  

Pour que la requête aboutisse, il aurait suffi qu’elle soit socialement acceptable et 
respectant les règles de politesse ; Meziane et l’instituteur auraient dit sans 
manières : Ğğet-aγ-d amkan, inγa-yaγ-d usemmid , ce que l’on pourrait traduire de 
manière non littérale par : Peut-on nous faire deux petites places ? Nous sommes 
transis de froid. Au lieu de cela, les deux compères qui sont sur leur terrain – c’est 
le cas de le dire, puisque nous nous trouvons dans les propriétés de Meziane – 
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apostrophent Oubelhireth sans ménagement par la formule : Pousse-toi homme 
fourbe… 

S’ensuit évidemment une querelle, sous forme de « joute verbale », entre 
Oubelhireth d’un côté,  l’instituteur et Meziane de l’autre. Une vieille femme du 
nom de Sekoura intervient à différents moments pour tenter d’apaiser les esprits, 
mais en vain. L’affrontement va crescendo, les paroles sont de plus en plus 
virulentes.  

Mêlant « noms d’oiseaux », insultes puis menaces de coups, les réparties de chacun, 
à prendre au second degré, prêtent à sourire par leur excès au regard de la situation. 
En particulier, les paroles du maître d’école sont pleines de mépris à l’égard 
d’Oubelhireth. En fait, il fait semblant d’être agressif à l’égard du poète, et il 
« mime », en prenant un malin plaisir, cette attitude qui est de faire valoir sa 
« supériorité » sociale, d’une manière quasi initiatique. Le traitant tour à tour de 
« puant », de « vil », et d’« espèce de pouilleux », sa posture n’a d’égale que celle 
de Meziane dont le mode d’expression est sensiblement identique.  

Peu impressionné, Oubelhireth, de son côté, est surtout piqué dans sa fierté 
d’homme. Il fait acte de résistance en répliquant : « il n’y aurait plus lieu pour ma 
mère de s’enorgueillir d’avoir eu un garçon […] ». Il réagit de façon plus sanguine, 
prêt (soi-disant) à user de la force pour se défendre, mettant au défi ses adversaires. 
« Que celui qui me sous-estime vienne me toucher », crâne-t-il. « Que celui d’entre 
vous qui se croit fort vienne se frotter à moi », insiste-t-il. Et plus menaçant : « je 
crois que je vais laisser des marques sur la figure de quelqu’un »…    

Après avoir simulé la situation où ils en venaient aux mains, Meziane et 
l’instituteur, dans leur expression, s’en remettent à Dieu, en quelque sorte, pour 
régler le sort de Oubelhireth : « Puisse Dieu te hacher le front ! », ou bien : « […] 
le feu qui, plaise à Dieu, te dévorera », ou encore : « Par Dieu, je t’étranglerai un 
de ces jours […] Patience seulement. » A noter, le délai laissé implicitement par 
chacun avant la mise à exécution de ses menaces… 

En fait, cette dispute simulée – et le poète s’est prêté au jeu – a pour finalité qu’en 
taquinant Oubelhireth, celui-ci réagirait aussitôt par des réponses bien envoyées. 
En le faisant parler, il donnera ainsi libre cours à des formules versifiées de sa 
création. En tout état de cause, au cours de cette vraie fausse prise de bec, tout est 
théâtralisé (Lefébure, 2004) : il était donc question de piquer le poète pour que 
celui-ci aille de sa verve et de sa muse. 

Le poète amoureux 

Après les menaces de la vieille Sekoura, qui ont franchement secoué Oubelhireth, 
on n’assiste plus à des affrontements comme c’était le cas au début de l’échange, et 
on en arrive à un consensus de fait. Le tandem Meziane-instituteur adopte une 
attitude plus compréhensive à l’égard du poète, une attitude qui deviendra même 
plus solidaire, et on a dépassé le stade de la « dispute ». Puis Meziane invite 
Oubelhireth à tout dire à l’instituteur, comme par exemple le secret qui le lie à 
Sekoura, cette dame qui a proféré des menaces, lesquelles ont inquiété très 
sérieusement le poète. 
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Malgré la résistance de ce dernier après l’insistance de ses deux amis, il raconte par 
le menu son idylle avec « Ouach A’lih » (c’est le pseudonyme de cette femme ; elle 
est appelée ainsi dans le texte), et son évocation comprend plusieurs mouvements. 
Dans un premier, le poète quitte son village, sans crier gare, afin de tirer un trait sur 
son passé : oublier celle qu’il a aimée, en étant persuadé que celle-ci est 
indifférente à son égard. Son sentiment amoureux étant intense, l’éloignement lui 
donnerait du recul et de la hauteur. 

C’est en quittant son petit pays, la montagne des Aït Iraten (Adrar n At Yiraten), à 
destination d’Annaba qu’il compose une pièce de vers (à la manière de Si Mohand 
Ou Mhand), dans laquelle on a un homme qui parle de lui à la première personne 
du pluriel, comme il est souvent de règle dans la poésie lyrique kabyle, tant au 
niveau des marques verbales  que nominales. Et ce qui se dégage de ce texte, c’est 
toute une affirmation d’un voyageur en route vers une destination lointaine et peiné 
de quitter son pays, le sien et celui où vit celle qui lui est chère. Il s’en va aux 
premières lueurs de l’aube, le cœur serré et la conscience ivre-morte, et nous 
apprenons qu’il s’est même brouillé avec ses parents. Ce qui augmente davantage 
son chagrin. Il pense à la belle « Ouach A’lih » qu’il a quittée et sans lui dire « au 
revoir » avant de partir. Culpabilisant et le regrettant amèrement, il espère au plus 
tôt avoir de ses nouvelles. Mais las ! Il n’y a plus personne à interroger dans l’exil, 
car les vieilles connaissances devenaient rarissimes : 

Iţru yizri-w am lemt er  
Mi nerfed ar ssfer  
Tasebh it mazal itran 
D lxat er-iw mi d-itammer  
S ccr ab u lexwmer  
Neţţebbil di lwaldin ma llan 
D Wacelih ay d-nfekker  
Nefreq ur nemmzer  
Neţsal leh bab tura kfan 

(Boulifa, 1904 : poème 246) 

De mes yeux, coulaient des larmes comme une ondée / Lorsque, pour mon voyage, 
je me mis en route / Un matin que le ciel était encore couvert d'étoiles // 

Quand je me sens l’âme préoccupée et chargée / M’abreuvant de vin et d'autres 
boissons alcooli[sées] / Je maudis et renie tout, même les parents // 

La cause de ma folie est le souvenir de « Ouach A’lih » / Que j'avais quittée sans 
nous revoir / En vain, je cherche et interroge ; plus d’amis maintenant // 

Le temps s’écoule. « Ouach A’lih », mise au courant des souffrances de son ami, 
lui adresse ce message sous forme de poème à forme fixe (également un neuvain), 
où l’emploi du « Je » est constant : 

Lmeh na-w mi d_dusa lid 
Imiren ay teţzeggid 
ef bu layun d asaru 
Yiwet teli-d di lh  af d ajdid 
Kulyum tessirid 
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Ar [weh bib]-is la tzehhu 
Lamč’ am nekk  tenneqd aed   a lğid 
D izri-w am_masif n Sid 
Iţfad en ula deg_gwnebdu 

(ibid : poème 265) 

Quels chagrins n’éprouvé-je pas à l'arrivée de l’Aïd / En ce moment, mes peines 
deviennent vives / A cause de l’absent chéri, celui aux beaux sourcils noirs // 

Heureuses, chacune d’elles se pare de toilette fraîche / A tout instant, elles ne 
pensent qu'à se faire belles / Et à jouir de leur bonheur auprès de leurs [amants] // 

Quant à moi que tu as privée de tes bienfaits, ô Excellent / Pleurant sans cesse, mes 
larmes coulent comme le Nil / Qui déborde même pendant la saison d’été // 

Mais quand il reçut le message de sa Dulcinée l’invitant à revenir, elle lui fit 
comprendre combien il lui manquait et que cette absence la faisait cruellement 
souffrir, Oubelhireth un peu plus tard rentre au pays. Mais, ensuite, il a eu du mal à 
revoir sa Belle. C’est après une suite d’actes codés et tout un jeu de séduction 
qu’elle lui signifie qu’elle compte bien, le moment venu, lui fixer rendez-vous. 

Les deux pièces de vers précédentes donnent lieu à une représentation littéraire 
d’un cas de souffrance personnelle. Cette souffrance se situe des deux côtés d’un 
échange conversationnel entre un homme et une femme, représentés sur un mode 
pathétique dans un dialogue versifié. 

Le procédé littéraire à deux voix est bien connu des productions versifiées kabyles, 
qu’il s’agisse des joutes poétiques ou des chants à deux voix (une masculine et 
féminine) dans le cadre du dialogue versifié harmonieux. Cette catégorie 
d’échanges poétiques concernant l’interaction harmonieuse, où les deux 
interlocuteurs adoptent la modalité affective de leur discours, et ils sont sur les 
mêmes longueurs d’onde. L’amour de Si Mohand Ou Mhand et d’Azouzou 
(Mammeri, 1969 ; Salhi, 2004) en fut un exemple célèbre dans le répertoire 
poétique et la mémoire collective des jeunes gens. Ces chants, qui sont très prisés 
des connaisseurs, sont proches de ce duo Oubelhireth – « Ouach A’lih ». 

Le poète d’Adeni a récité, à ses admirateurs et amis, en tout sept de ces chants qui 
appartiennent aux productions versifiées d’essence amoureuse ayant l’éros pour 
thématique, et dans lesquelles l’aspect sentimental des rapports amoureux est 
omniprésent. Je viens d’en reproduire deux pièces. Quant aux cinq suivantes, en 
voici la liste : 

1. Lexwbar -im la teţr ağuγ (Les nouvelles de ta réponse sont toujours 
attendues (ibid :  229)). 

2. Tusa-d tusbiγt n ccfer  (La belle aux beaux cils noirs vint (ibid : 247)). 

3. Aql-iyi am umeh bus (Je suis pareil à un prisonnier (ibid : 221)). 

4. Ay abeh ri ssiwed -as sslam (Ô zéphyr, porte mes salutations (ibid : 199)). 

5. Nekk d wul-iw nemyih can (Je suis en lutte avec mon cœur (ibid : 201)). 
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Après qu’Oubelhireth eut récité tous les poèmes composés à cette occasion, 
appropriés chacun à une situation particulière vécue intensément par le poète, son 
auditeur très impressionné fut touché par ces cris de douleur, ces tourments et cette 
rage de vivre. L’instituteur a eu, en effet, une sincère compassion pour l’esthète et 
il le lui a exprimé spontanément. Et quand, de concert avec Meziane, il lui propose 
de l’accompagner à une partie de chasse dans l’espoir de le distraire et lui changer 
un peu les idées, Oubelhireth décline poliment l’offre, s’excusant et faisant 
comprendre à ses amis qu’il a vraiment « affaire ». Ils ont compris, et il le leur a 
confirmé ensuite, qu’il a finalement un rendez-vous avec « Ouach A’lih ». 

* 

*    * 

L’ouvrage de Boulifa (1913), dont le but est d’apporter aux étudiants des éléments 
vivants d’une culture, donne à lire différentes pièces poétiques, récitées en contexte 
dans des chapitres organisés en dialogues. Et l’auteur de la Méthode nous fait une 
visite guidée de la chanson et de la poésie kabyles à travers des créateurs de la 
région des Aït Irathen, comme El-Hadj Arezki Ouhouach (1838-1923), Si Mohand 
Ou Mhand (1850-1905) et Mohand Saïd Oubelhireth (1861-1910). A part le poète 
d’Adeni, que le lecteur a eu l’honneur de voir entrer en scène lors de la rencontre 
champêtre un jour d’une récolte des olives, les deux autres auteurs ont été juste 
évoqués par des transmetteurs récitant leur production respective. 

Le genre dialogique peut être révélateur des relations sociales, des tensions ou de la 
coopération entre interactants. Dans un échange conversationnel, lorsqu’un 
interactant prend la parole et la conserve sans difficulté pendant un certain temps, il 
faudrait qu’il ait des choses à dire : donner sur un sujet brûlant des informations 
nouvelles – qu’il est censé détenir –, raconter avec art un événement, une anecdote 
ou même une histoire aussi banale soit-elle. 

La personne qu’on écoute parler – et sans qu’elle soit interrompue quand on ne 
veut pas essuyer le reproche de l’auditoire – doit avoir l’avantage sur toute autre en 
maîtrisant, et quelle que soit sa condition sociale, un domaine de connaissances 
particulier et sachant dire et raconter, avec tout ce que cela suppose en terme d’art 
de captiver et d’émerveiller. Il peut s’agir là d’un conteur ou d’un récitant qui, sans 
être spécialement un professionnel, est reconnu et apprécié des auditeurs. Les 
performances qu’il va réciter vont paraître étonnamment familières et en phase 
avec les préoccupations du moment. Et chaque récit se doit d’éclairer un type de 
comportement individuel ou social. 

En faisant une pause méritée après un dur labeur, les paysans vont participer à telle 
conversation qui porte sur les soucis du moment, quelqu’un dans un tour de parole 
va solliciter l’une des personnes présentes (en fait, l’associé de Meziane, ou acrik, 
et le chanteur Idir) qui, grâce à sa mémoire semble posséder un répertoire notable 
de ces poèmes qui « charme » ou qui « apaise ». Et on peut l’écouter 
religieusement mais l’auditeur Meziane et son ami l’instituteur interviennent le 
plus souvent à la fin de chaque scène agreste. S’ensuit une récitation non stop en 
articulant de façon limpide, comme le feraient les orateurs chevronnés, et surtout 
en y mettant le ton et les sentiments. 



Ouahmi Ould-Braham 

 86 

La Méthode  (1913) reste surtout une source intéressante en ce qui concerne la 
poésie et la chanson kabyles d’autrefois : elle nous restitue des performances 
poétiques produites en contexte, sans oublier le rituel auquel ces dernières sont 
soumises, et donne de la chair à des poètes aussi talentueux que Si Mohand Ou 
Mhand ou bien Mohand Saïd Oubelhireth. L’ouvrage de Boulifa (1913) constitue 
même un complément utile du Recueil (1904). Entre la date de publication de ce 
dernier et celle de l’ouvrage qui nous occupe ici, on constate que l’auteur a évolué 
par rapport à certaines de ses perceptions initiales et il a effectué quelques 
rectificatifs en matière d’attribution d’œuvre. Ce qu’on ne pourrait passer sous 
silence : 

1. εedleγ d weqjun yif-i (ibid : poème 137)). 

2.  Xt i-k fi blad lwafeε (ibid : poème 180)). 

3.  Ţţxil-ek a R ebbi lwağeb (ibid : poème 176)) 

4.  S lmeh na ţ_ţfent azit (ibid : poème 131)). 

5.  A Qessam a bu tmenqas (ibid : poème 151)). 

6.  Qessam abrid-a yewqeε (ibid : poème 150)). 

7.  Welleh ur ţ-ncudd ur ţ-nefsi (ibid : poème 146)). 

8. –  Boulifa nous livre un poème inédit de Si Mohand, puisque ne se trouvant 
dans le Recueil. Il s’agit de la pièce commençant par A R ebbi aql-iyi greγ-d 
nnehta. 

9. –  Enfin, un poème considéré comme de Si Mohand, et placé même dans la 
première partie du Recueil (Boulifa 1904 : poème 59), doit être restitué à 
Mohand Saïd Oubelhireth, poète du village d’Adeni : Aţas ay-geggwan awin 
(ibid : poème 59). Le poème Aql-i deg Lqala (ibid : poème 205), classé dans 
« Auteurs divers », est hautement probable d’Oubelhireth aussi. 

Des scènes dialoguées, qui s’organisent en une chaîne narrative dans une histoire 
réaliste romancée ayant pour héros un maître d’école et un cultivateur. L’action se 
déroule sous les yeux du lecteur au village d’Adeni, dans la confédération des Aït 
Irathen. 

Dans le texte, on n’a pas seulement une peinture « impressionniste » des scènes et 
des portraits mais tout est fait pour que ceux-ci soient plutôt suggérés, et c’est au 
lecteur de les deviner et de les découvrir tout au long de dialogues fort riches. 
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Résumé  
La négation en tachelhite se manifeste à la fois syntaxiquement et 
morphologiquement. Outre la particule préverbale obligatoire  ur, la négation 
affecte aussi le verbe par l’insertion ou le changement vocalique. Dans cet 
article, nous nous pencherons essentiellement sur la perte de la marque 
morphologique du négatif. Notre hypothèse consiste à considérer cette perte 
comme la neutralisation de la morphologie verbale négative, réduisant par la 
même occasion cette redondance qu’affiche l’expression de la négation. Nous 
invoquons le principe d'“identity avoidance”, qui n’admet pas la répétition 
d’éléments linguistiques identiques. Par ailleurs, le prétérit négatif présente une 
fluctuation entre une disparition totale et une disparition graduelle.  

 

 

The verb morphology of Tashlhit is based on an opposition between four stems 
referred to in the literature as “themes” I (the aorist), II (the intensive aorist), III 
(the preterit) and IV (the negative preterit) (see Galand, 1977, 1988). The verb 
meaning ‘find’, for instance, has the following corresponding stems: I- af, II- ttafa, 
III- ufi/a, and IV- ufi. The negative stem (stem IV) is a source of variation between 
various varieties of Tashlhit in two major respects. First, it is absent in varieties 
spoken in Agadir and Tiznit (see El Mountassir (1989); Derkaoui (1986); 
Bensoukas (2006b)). In this case, negative morphology has been neutralized so that 
stem III and stem IV forms are syncretic. Second, how productive negative 
morphology is, where it is still used, varies from one variety to another. In this 
case, concern should not be so much with the absence of syncretism, because 
syncretism is there by all means, as with the degree of use of negative morphology. 

Stated in the framework of Optimality Theory (OT) (Prince and Smolensky, 1993; 
McCarthy and Prince, 1993, 1999 and related works), the hypothesis defended in 
the present paper consists of construing the loss of negative verb morphology as a 

                                                 
 Some of the ideas explored in this paper are part of an ongoing project on dissimilation 
phenomena in Tashlhit, hence the quite programmatic nature of the paper. Also, some of 
the ideas here have been presented in a quite different context at the 2nd Fès Amazighe 
Festival Conference in July 2006, and I would like to thank the participants and audience 
for comments. For discussion of the issues treated herein, I would like to thank Abdallah 
Boumalk, Rachid Laabdelaoui and Jilali Saib. For having read and commented on the 
prefinal version of this paper, especial thanks go to Nourddine Amrous, Khalid Ansar, 
Abdelaziz Boudlal, and Jilali Saib. As the disclaimer goes, all remaining errors of fact or 
analysis are my entire responsibility. 
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case of morpho-syntactic dissimilation. Relying on the notion of identity avoidance 
(Yip, 1995, 1998 and related works), we will explain the total absence of negative 
morphology as being the result of a self-conjoined markedness constraint being 
dominating in Agadir Tashlhit as an example of a variety that has lost this 
morphological demarcation.  

This paper is constructed as follows. In section 2, we provide a basic, succinct OT 
analysis of the syntactic and then morphological expression of negation in Tashlhit. 
Section 3 deals with Tashlhit verb stems and the variation they engender. In terms 
of partial ranking theory, we provide an account of the variant as well as invariant 
constraint rankings of three representative Tashlhit varieties. Finally, section 4 
deals with the loss of negative verb morphology in Tashlhit, considering it an 
identity avoidance effect. 

1. The expression of negation in Amazighe 

The data shows that Tashlhit negation is expressed sententially on the basis of the 
mandatory preverbal particle ur, to which SN refers in the examples in (1) below 
(see Boumalk (1996), Chaker (1996), Lafkioui (1996), Omari (2001) and Rabhi 
(1996)).1 In addition, the verb bears a morphological mark, a vowel i that is the 
result of vowel epenthesis or change, which we represent as Neg in (1) below: 

(1) Sentential negation in Tashlhit: 

Affirmative statements Negative statements 

i-   yuza izimmr 

He skin-past the sheep 

‘He skinned the sheep’ 

ii-  bnan tigmmi nnsn 

build-they -past their house  

‘They built their house’ 

iii- thddn tmγart 

She calm down-past the woman 

‘The woman calmed down’ 

ur yuzi izimmr 

SN he skin-past-Neg the sheep 

‘He did not skin the sheep’ 

ur bnin tigmmi nnsn 

SN build-they-past-Neg their house 

‘They did not build their house’ 

ur thddin tmγart 

SN she calm  down-past-Neg the 

woman 

‘The woman did not calm down’ 

Negation is a universal category that all languages have (Swart 2004, 2006, 2007 
and references therein).2 In a standard OT analysis, the fact that negation exists in 

                                                 
1 Variants of ur may be encountered in the other Amazighe varieties. Moreover, in some 

varieties of Amazighe, negation is reinforced post-verbally. For example, in Tarifit, the 

post-verbal negative particle is ša as in u yāh ša γā tmγra (he did not go to the wedding) 

(Lafkioui, 1996 : 61). The same thing holds in Algerian Amazighe, as is the case in Kabyle, 

where the post-verbal particle is ara: ur y-kšim ara (he did not enter) (Chaker, 1996 : 10). 
2 Negation is so complex that it may take many different expressions: lexical, syntactic, and 

morphological (see Swart 2004, 2006, 2007 and references therein). Oftentimes, negation 

requires an analysis that is grounded both in syntax and semantics (Puskas, 2006). Since 
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all languages suggests that the constraint governing the expression of negation 
MAX-Neg ((2i) below) is undominated (Swart 2004, 2006, 2007). This faithfulness 
constraint crucially dominates the markedness constraint militating against the 
expression of negation, i.e. *Neg ((2ii) below). Hence, we obtain the basic ranking 
in (2iii):  

(2) Basic negation constraints: 

i- MAX-Neg: An input negative element must have a correspondent in the 
output. 

ii-  *Neg: Negation is banned. 

iii- MAX-Neg » *Neg. 

In expressing sentential negation in Tashlhit, the particle ur is obligatory and is 
thus treated in Omari’s (2001) syntactic treatment of negation as the head of NegP 
(for the constituent negative phrase, see the basic references in Omari). The 
obligatoriness of the negative particle shows that the basic ranking in (2iii) holds in 
Tashlhit, as the constraint tableau below shows, which accounts for the syntactic 
expression of negation. From now on, all our candidates will be provided in third 
person singular since this form is the most revealing as far as the expression of 
morphological negation is concerned. 

I- Basic ranking: MAX-Neg » *Neg 

Input: ur + azu + i MAX-Neg *Neg 

   a-     ur  yuzi  * 

       b-     yuzi *!  

A short note on the tableau convention in OT is in order, an example of which is (I). 
The input structure is given in the leftmost top cell in tableaux, while the 
constraints are given in the first row immediately after the input. Constraint 
ranking in tableaux is indicated by putting the dominating constraint to the left of 
the dominated one and separating the two by a solid line. A dotted line in a tableau 
indicates that the two constraints it separates are not ranked with respect to each 
other, no matter what the order of the constraints. In the text, crucial ranking is 
indicated by the symbol “»” between the two constraints and absence of crucial 
ranking is indicated by a comma between the two constraints. The candidates to be 
assessed are provided immediately below the input structure. The star “*” in a cell 
indicates that the candidate in question incurs a violation of the constraint in 
question and “*!” indicates fatal violation. The optimal candidate is pointed at by 
the symbol “”. 

In addition to the use of the particle ur, Amazighe reinforces negation through 
morphology, which is of a non-concatenative type. At the risk of oversimplifying, 

                                                                                                                            
such an analysis is beyond the scope of the present paper, we will focus just on the 

morphological aspect and touch on the syntactic one only when need be. 



Karim Bensoukas 

 92 

we may state that the verb is marked by the negation morpheme through applying 
one of two vowel alternation processes mainly, as in (3): 3 

(3) Negative morphology major processes: 

i- Vowel change 

            Stem I        Stem IV  

a-  gnu gwni ‘sew’ 

 mmuddu mmuddi ‘travel’ 

 ara uri ‘write’ 

b-  f fi ‘give’ 

 çä çäi ‘grind’ 

 af ufi ‘find’ 

ii-Vowel epenthesis 

ssn ssin ‘know’ 

nufl nufil ‘be crazy’ 

azn uzin ‘send’ 

That stem III morphology is inherent in the negative stem IV is quite conspicuous. 
For instance, in a verb like azn (send), the initial vowel a changes to u (azn>uzn) as 
a result of the application of stem III morphology, itself non-concatenative, and 
stem IV surfaces with both this mark and that of the negative (azn>uzn>uzin).4 

The following conjugation tables show how negative verb morphology works 
exactly:  

                                                 
3 Facts of negative morphology are much more complex than the space in this paper allows 

us to cover. Therefore, the description provided here is to be taken as accurate only 

inasmuch as it serves as a basis for the proposed analysis. Note also that a varying degree of 

syncretism is involved in negative morphology, no matter what the variety of Tashlhit 

considered. For example, asi (take) has usi as corresponding stem III and IV forms, and 

mun (accompany) also has a syncretic stem IV form. It will be very informative if one 

could know exactly to what extent syncretism characterizes negative morphology in the 

various varieties of Amazighe. 
4This brings up the issue of what constitutes input structure to negative morphology. As this 

issue is not totally relevant to the discussion in the present paper, we will, from now on, 

assume as provisionally correct that stem III is the input of stem IV morphology. 
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II- Sample Tashlhit negative morphology conjugation 

i- 

The verb azu ‘skin’ 

1p. sg. ur  uziγ 1p. pl. ur  nuzi 

2p. sg. ur  tuzit 
2p. pl. masc. ur  tuzim 

2p. pl. fem. ur  tuzimt 

3p. sg. masc. ur  yuzi 3p. pl. masc. ur  uzin 

3p. sg. fem. ur  tuzi 3p. pl. fem. ur  uzint 

ii- 

The verb bnu ‘build’ 

1p. sg. ur  bniγ 1p. pl. ur  nbni 

2p. sg. ur  tbnit 
2p. pl. masc. ur  tbnim 

2p. pl. fem. ur  tbnimt 

3p. sg. masc. ur  ibni 3p. pl. masc. ur  bnin 

3p. sg. fem. ur  tbni 3p. pl. fem. ur  bnint 

iii-  

The verb hddn ‘calm down’ 

1p. sg. ur     hddinγ 1p. pl. ur   nhddin 

2p. sg. ur   thddint 
2p. pl. masc. ur    thddinm 

2p. pl. fem. ur   thddinmt 

3p. sg. masc. ur   ihddin 3p. pl. masc. ur   hddinn 

3p. sg. fem. ur   thddin 3p. pl. fem. ur   hddinnt 

In vowel final verbs like (II i-ii), the negative forms of the verbs in first and second 
persons singular are syncretic with the affirmative preterit forms. The morphology 
of negation is quite conspicuous, however, when we consider other persons. It is all 
the more conspicuous in consonant-only verbs (II iii), whose negative forms appear 
with a prefinal vowel i. 

Having made this clear, we will now provide an OT analysis of the morphology of 
the negative stem in Tashlhit.5 The faithfulness constraints involved are those that 
pertain to vowel epenthesis and vowel change, namely DEP-V and IDENT-V 
(McCarthy and Prince, 1995, 1999), respectively. These faithfulness constraints 
interact crucially with the constraint REALIZE-MORPHEME (M-Real) (Samek-
Lodovici, 1993; Rose, 1997; Kurisu, 2001). In our case, the constraint at work is 

                                                 
5 A pending issue remains that involves cases with syncretic negative morphology. For 

example, we may claim that in the verb fsi (untie, melt), negative morphology is vacuous, 

while it is blocked in mun (accompany). Analysis of these is not attempted here, as it will 

take us too far afield. 
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M-Real (Neg), demanding that the negative morpheme have a correspondent in the 
output. Needless to point out that the markedness constraint *Neg is dominated by 
M-Real(Neg) in the expression of morphological negation. 

(4) Negative morphology in Tashlhit: 

i- M-Real(Neg): An input negative morpheme has a correspondent in the 
output. 

ii- DEP-V: An output vowel must have an input correspondent. (No 
epenthesis) 

iii- IDENT-V: An input vowel has the same features in the output. (No 
vowel change) 

In consonant-only verbs, the negative morpheme is realized as a prefinal epenthetic 
vowel. On the basis of this, the constraint M-Real dominates the faithfulness 
constraint DEP-V, a ranking which ensures that the optimal candidate is the one 
with vowel epenthesis: 

III- Consonant-only roots: 

Input: skr + i M-Real DEP-V 

 a-    skr *!  

 b-   skir  * 

In vowel final verbs, on the other hand, the optimal candidate surfaces with an 
altered vowel, rather than an epenthetic one. This is clear evidence that M-Real 
dominates IDENT-V as well: 

IV- Vowel-final roots (vowels other than the vowel i) 

Input: fta + i M-Real  IDENT-V 

 a-    fta *!  

 b-   fti  * 

To sum up, the constraint interaction so far is the following: 
(5) Provisional basic rankings for the expression of negation in Tashlhit:  

MAX-Neg, M-Real(Neg) » IDENT-V, DEP-V, *Neg 

As there is no crucial interaction between MAX-Neg and M-Real yet, we leave the 
two constraints provisionally unranked. The same thing holds for the dominated 
constraints IDENT-V, DEP-V and *Neg. However, the facts of negative 
morphology in Tashlhit are not as simple as this, since a considerable amount of 
variation is involved, the concern of the following section. 

2. Tashlhit negative verb stems: A source of variation 

Data from Tashlhit verb morphology drawn from various varieties shows that 
negative verb morphology is a source of variation intra-dialectally and inter-
dialectally. The inter-dialectal variation consists in the absence in Tashlhit of the 
negative form of stem II that the varieties of the Rif and Figuig do exhibit (Amrous 
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and Bensoukas, 2005; Brugnatelli, 2002; Kossmann, 1989, 1997; Lafkioui and 
Kossmann, 2005; Saa, 1995, 2005.) The intra-dialectal variation (see Bensoukas, 
2006b) ranges from total syncretism between the affirmative stem III form and its 
negative counterpart, as in Agadir Tashlhit, to a relatively high degree of 
contrastiveness between the two stems, like in Ait Baâmrane Tashlhit. A moderate 
degree of negative morphology is also attested, as in Ida Outanane Tashlhit. 

2.1 Tashlhit verb stem systems 

In Moroccan Amazighe in general, five verb stems have been reported to exist 
(Abdelmassih, 1968; Basset, 1929, 1952; Bensoukas, 2001a-b, 2004, 2006a; 
Boukhris, 1986; Cadi, 1981, 1987; Chami, 1979; Dell and Elmedlaoui, 1991; 
Derkaoui, 1986; El Mountassir, 1989; Galand, 1977, 1988; Guerssel, 1983; Iazzi, 
1991; Kossmann, 1989, 1997; Saa, 1995, 2005 among others.) Following Galand 
(1977), we will refer to these stems using numbers: The aorist = stem I, the 
intensive aorist = stem II, the negative intensive aorist = stem II’, the preterit = 
stem III and the negative preterit = stem IV.  

The dominant system as far as the verb stems are concerned is one based on a four-
way contrast. This is the system attested in some Tashlhit varieties (Dell and 
Elmedlaoui, 1991; Bensoukas, 2006b) and Tamazight varieties (Iazzi, 1991; 
Boukhris, 1986). In (6) below are illustrative examples: 

(6) Amazighe four-stem system:6 

Stem I   Stem II  Stem III  Stem IV  

azu ttazu uzi/a uzi ‘skin’ 

bnu bnna bni/a bni ‘build’ 

hddn tthddan hddn hddin ‘calm down’ 

Of lesser use are the three-way and five-way contrasts. Deferring until section 4.1 
presentation of the five-stem system, we provide in (7) illustration of the three-
stem system, one that has lost negative verb morphology totally: 

(7) Amazighe three-stem system: 

Stem I Stem II  Stem III  

azu ttazu uzi/a 

bnu bnna bni/a 

hddn tthddan hddn 

In this system, negative morphology has been neutralized on verbs, resulting in a 
syncretic relation between stems III and IV, stems that are kept separate in other 
varieties. More interestingly, most Tashlhit varieties seem to have lost at least some 
negative morphology. In the following section, we will show, on the basis of a 

                                                 
6 In stem III, the notation i/a refers to the fact that vowel change in this type of verb is 

sensitive to person. Accordingly, 1st and 2nd person singular forms end with a final vowel i, 

whereas all other persons have a final vowel a. 
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comparison of three representative Tashlhit varieties, how the morphological 
expression of stem IV negation is a conspicuous aspect of intra-dialectal variation.  

2.2 Variation in the negative morphology of Tashlhit  

Ait Baâmrane, Ida Outanane, and Agadir are the three varieties that will be 
considered and that are representative of the Tashlhit area. The choice of these 
varieties is motivated by the fact that they present quasi-full negative morphology, 
partial negative morphology and no negative morphology, respectively. 

First, in the variety of Ait Baâmrane, whose data corresponds exactly to the sample 
data given in (II), negative morphology is realized by changing the verb’s vowel to 
i or epenthesizing a vowel i. This is reflected in tableau (V) below by virtue of the 
constraint M-Real dominating both DEP-V and IDENT-V: 

V- Varieties with quasi-total negative verb morphology (e.g. Ait Baâmrane 
Tashlhit): Both vowel infixation and change allowed:  

Input: ur  bna / hddn + i M-Real (Neg) DEP-V IDENT-V 

a- ur   ibni    * 

  b- ur   ibna *!   

a- ur   ihddin   *  

  b- ur   ihddn *!   

Second, in Ida Outanane Tashlhit, the data of which is the same as in (II-i-ii) 
above, the difference is notable at the level of consonant-only verbs as in (II-iii), 
which we repeat here for convenience: 
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VI- Ida Outanane consonant-only verbs: 

1p. sg. ur    hddnγ 1p. pl. ur    nhddn 

2p. sg. ur    thddnt 
2p. pl. masc. ur    thddnm 

2p. pl. fem. ur    thddnmt 

3p. sg. masc. ur    ihddn 3p. pl. masc. ur    hddnn 

3p. sg. fem. ur    thddn 3p. pl. fem. ur    hddnnt 

In this variety, neutralization of negative morphology has affected the consonant-
only verbs. 7  This reveals that DEP-V, the constraint militating against vowel 
epenthesis, is higher ranking in the variety of Ida Outanane than it is in that of Ait 
Baâmrane: 

VII- Varieties with partial negative verb morphology (e.g. Ida Outanane Tashlhit): 
No infixation 

Input: ur  bna / hddn + i DEP-V M-Real (Neg) IDENT-V 

 a- ur   ibni    * 

   b- ur   ibna  *!  

 a- ur   ihddn  *  

   b- ur   ihddin *!   

Third, in Agadir Tashlhit, the neutralization of negative morphology is not 
restricted to consonant-only verbs like in Ida Outanane (VI above); the vowel final 
verbs have also been affected so much so that syncretism is established once and 
for all between stem III and stem IV forms. 

VIII- Agadir Tashlhit: Complete loss of negative morphology 

i- 

1p. sg. ur   uziγ 1p. pl. ur  nuza 

2p. sg. ur   tuzit 
2p. pl. masc. ur  tuzam 

2p. pl. fem. ur  tuzamt 

3p. sg. masc. ur   yuza 3p. pl. masc. ur  uzan 

3p. sg. fem. ur   tuza 3p. pl. fem. ur  uzant 

 

                                                 
7 Abdallah Adnor (p.c.) reported to us that the loss of negative morphology in the Isk variety of 

Ida Outanane is much more advanced than this. In fact, even the vowel-final verbs are affected 

by negative morphology loss, so much so that there is total free variation between stem III forms 

and stem IV forms. 



Karim Bensoukas 

 98 

ii- 

1p. sg. ur     bniγ 1p. pl. ur     nbna 

2p. sg. ur    tbnit 
2p. pl. masc. ur      tbnam 

2p. pl. fem. ur     tbnamt 

3p. sg. masc. ur     ibna 3p. pl. masc. ur  bnan 

3p. sg. Fem. ur     tbna 3p. pl. fem. ur  bnant 

As is clear from the data in (VIII), neutralization of negative morphology comes 
full circle. To interpret this in OT, M-Real is not a dominant constraint in Agadir 
Tashlhit; rather, DEP-V and IDENT-V are, inhibiting by the same token both the 
processes of vowel epenthesis and vowel change: 

IX- Varieties with no negative verb morphology (e.g. Agadir Tashlhit): No vowel 
change; no vowel infixation, either. 

Input: ur  bna / hddn + i DEP-V IDENT-V M-Real (Neg) 

   a - ur   ibni    *!  

 b- ur   ibna   * 

   a-  ur   ihddin  *!   

 b- ur   ihddn   * 

To sum up, the same constraints, albeit with different rankings, have been shown to 
be involved in expressing negation in three representative Tashlhit varieties. As a 
result, the varieties of Tashlhit show a considerable amount of morphological 
variation, an account of which will be the aim of the next section. 

2.3 Negative verb morphology in Tashlhit: One or many grammars? 

In our discussion in section 2, we showed that negation in Tashlhit is expressed 
both syntactically and morphologically. If the various varieties of Tashlhit have 
anything in common in this respect, it is their expressing syntactic negation in a 
similar fashion, hence the invariant grammar. The variation that they exhibit 
pertains rather to the morphological expression of negation, being almost fully 
productive in one case and totally absent in another, to refer just to the extremes.  

To account for variation in OT, partial constraint rankings have been proposed 
(Antilla, 1997, 2002; Antilla and Cho, 1998; Zamma, 2005). In this model, the 
variant grammar of the language corresponds to the ranking of a few constraints, 
while the invariant grammars of its varieties are argued to include more constraints. 
Varieties of the same language are claimed to be involved in such partial rankings 
instead of having totally different grammars, which would result from re-ranking 
the constraints and thus lead to considering the varieties different languages.  

To explain the behaviour of variant dialects of a given language, an oftentimes 
pairwise partial ranking of a set of universal constraints is established. Since the 
variable grammar is conceived of as consisting of a few constraints, then the more 
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constraints are added, the lesser the variation becomes, and vice versa. The 
constraint interaction established is summarized in (8). 

(8) Summary of variation account: 

a- Variant negation rankings in Tashlhit:  
MAX-Neg » *Neg 
M-Real » DEP-V 
DEP-V » M-Real 
M-Real » IDENT-V 
IDENT-V » M-Real 

b- Invariant negative morphology rankings in Tashlhit varieties : 

i- Ait Baâmrane: MAX-Neg » M-Real » DEP-V, IDENT-V, *Neg 
ii- Ida Outanane: MAX-Neg » DEP-V » M-Real » IDENT-V, *Neg 
iii- Agadir: MAX-Neg » DEP-V, IDENT-V » M-Real, *Neg 

On the basis of the rankings in (8), we can characterize Tashlhit variant and 
invariant grammars in the form of a lattice à la partial ranking theory as  

follows: 

(9) Lattice: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

There are three leaves in the lattice, which correspond to the invariant grammars of 
the three varieties of Ait Baâmrane, Ida Outanane, and Agadir. The higher nodes of 
the lattice encode the variation: As we go up the lattice, there are fewer rankings, 

MAX-Neg » *Neg 

Tashlhit 

MAX-Neg » *Neg 

M-Real » IDENT-V 

MAX-Neg » *Neg 

DEP-V » M-Real 

MAX-Neg » *Neg 

M-Real » DEP-V 

M-Real » IDENT-V 

 

MAX-Neg » *Neg 

DEP-V » M-Real 

M-Real » IDENT-V 

MAX-Neg » *Neg 

DEP-V » M-Real 

IDENT-V » M-Real 

ur yuzi 

ur ihddin 
ur yuzi 

ur ihddn 

ur yuza 

ur ihddn 

Variety I 

Ait Baâmrane 
Variety II 

Ida Outanane 

Variety III 

Agadir 
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which leads to more variation, whereas as we go down, there are more rankings 
and less variation.  

Now that we have accounted for the variation in the expression of negation in 
Tashlhit, we will try to explain why Tashlhit negative morphology is being 
neutralized, and why it is being neutralized the way it is. 

3. The loss of negative verb morphology in Tashlhit: An identity 

avoidance effect 

In order to fully appreciate what is happening in Tashlhit varieties as far as 
negative morphology is concerned an analysis of the morphology of stem II’ (the 
negative intensive aorist form) seems to us to be a prerequisite. 

3.1 The loss of (negative) stem II’ morphology in Tashlhit  

Recall that in section 3.1, we have mentioned that some Tashlhit varieties use a 
three-way stem system. This system is only one end of a continuum, with the five-
way stem contrast in the varieties of the Rif and Figuig being the other. In (10), we 
illustrate the five-way stem system with data from Amrous and Bensoukas (2005): 

(10) Amazighe five-stem system: 

    

 

 

 

In (10), stem II’, a particularity of Riffian varieties and that of Figuig, refers to the 
negative form of stem II, the intensive aorist form. Further illustration is provided 
in (11): 

 (11) Intensive aorist in the varieties of the Rif and Figuig: 

a- Figuig (Kossmann, 1997:141; 2000:63; Saa, 1995:174) 

Stem I Stem II Stem II’  

ħtaëәm ttәħtaëam ttәħtiëim ‘respect’ 

ašәr ttašәr ttišәr ‘steal’ 

γәz qqaz qqiz ‘dig’ 

bda bәtta bәtti ‘start’ 

af ttaf ttif ‘find’ 

mmәt tmәtta tmәtti ‘die’ 

faq ttfaq ttfiq ‘wake up’ 

 

Stem I Stem II  Stem II’ Stem III  Stem IV 

azu ttazu ttizu uzi/a uzi 

hddn tthddan tthddin  hddn hddin 

βna βnna βnni ni/a βni 
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b- Tarifit (Amrous and Bensoukas, 2005:6-7) 
na nna nni ‘build’ 

azu tazu tizu ‘skin’ 

hayθ thayaθ thiyiθ ‘cry’ 

Productive as this stem may be in the northern varieties of Moroccan Amazighe, it 
has not been reported in the Tashlhit domain. In fact, all Tashlhit varieties 
converge on one aspect: The loss of stem II’ (negative) morphology. We will show 
that this is a strong argument for the identity avoidance effect.  

In OT, one formal way of rendering dissimilation effects is by locally conjoining 
independently motivated well-formedness constraints, the markedness constraint 
*Neg in the case at hand (Smolensky, 1993, 1995; Moreton and Smolensky, 2002; 
Alderete, 1997, 2006; Alderete and Frisch, 2006).8 The key idea underlying local 
constraint self-conjunction is that two violations of the same constraint in a given 
domain are worse that just one. Universally, the conjunction of C1 and C2 
dominates the individual constraints conjoined, i.e. [C1 & C2] » C1, C2. Local 
conjunction is thus one way of making constraints stronger in a local domain to 
avoid the ‘worst of the worst’. 

The constraint driving negative dissimilation is the self-conjoined markedness 
constraint *Neg & *Neg that militates against the repetition of the negative 
information around the same verb.  

(12) Constraint conjunction in negative dissimilation in Tashlhit: 

*Neg & *Neg (*Neg2): Two expressions of negation are banned. 

Recall that in Tashlhit, the negative particle ur is obligatory, which is reflected by 
the constraint MAX-Neg being undominated. The negative morpheme, on the 
contrary, can be absent, which shows that M-Real is dominated. ar in the following 
tableaux is the compulsory intensive (Int.) aorist preverbal particle:9 

X- Stem II’ negative dissimilation in Tashlhit: 

Input: ur ar Int. verb + i MAX-Neg *Neg2 M-Real (Neg) 

   a-  ar  ibnni *!   

   b- ur  ar  ibnni  *!  

 c- ur  ar  ibnnu   * 

    a- ar  itthddin *!   

    b- ur ar itthddin  *!  

  c- ur ar itthddan   * 

                                                 
8  For other OT approaches to dissimilation phenomena, see, among others, Fukazawa 
(1999), Itô and Mester (1998) and Suzuki (1998). 
9  Intensive aorist processes include gemination, tt-prefixation, with or without prefinal 
vowel epenthesis, or just vowel epenthesis. Consider for example bnu/bnnu (build), 
hddn/tthddan (calm down) and skr/skar (do). 
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The markedness in doubly expressing negation is thus resolved by neutralizing 
negative morphology, while syntactic expression of negation remains definitely 
unscathed. The constraint interaction is shown in tableau (X), where MAX-Neg 
and *Neg2 are left unranked for lack of evidence of crucial ranking in this case. 

3.2 The loss of stem IV negative verb morphology in Tashlhit: A 
Change in Progress 

The discussion in the preceding section established *Neg2 as the main force 
driving dissimilation. In this section, we will show how the self-conjoined 
markedness constraint *Neg2 is in fact a family of constraints that interact in 
different fashions with the constraint ranking established for the expression of 
negation. 

Recall that the repetition involved in Tashlhit negation consists in expressing the 
negative meaning twice. On the one hand, the morphological mark appears on the 
verb stem, except when there is a zero allomorph. The pre-verbal negative particle 
ur is obligatory, on the other. The combination of both results in repetition. In the 
case of stem II’, the constraint *Neg2 is undominated in Tashlhit varieties, with the 
result being the total absence of the related negative morphology.  

In stem IV, on the contrary, we have shown that a certain amount of variation 
exists, ranging from total loss of negative stem IV morphology to a relatively 
productive use of the stem. 

(13) *Neg2 as a constraint family:  

i- *Neg2 (Preterit): Two expressions of negation in the preterit are banned. 
ii- *Neg2 (Intensive Aorist): Two expressions of negation in the intensive 

aorist are banned. 

In Tashlhit, as established in the preceding section, negative morphology is 
completely neutralized on stem II. *Neg2 can accordingly be reinterpreted as being 
*Neg2(IA) in tableau X. 

Recall that in Ida Outanane Tashlhit, stem II’ is no longer used as a living form. In 
addition, neutralization of negative morphology seems to be creeping into stem IV. 
We can, therefore, posit a ranking where *Neg2(IA) is undominated and where 
*Neg2(Pret.) is dominated by M-Real.  

XI- Negative morphology neutralization in Ida Outanane Tashlhit: 

i- Intensive aorist negative morphology 

Input: ur ar Int. 

+ azu + Neg 

Max-

Neg  

*Neg2 

(IA) 

DEP-

V 

M-

Real 

*Neg2 

(Pret.) 

IDENT-

V 

a- ar ittizu *!     * 

b- ur ar ittizu  *!    * 

c- ur ar ittazu    *   
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ii- Stem IV of vowel final verbs 

Input:  ur  uza 

              + i 

Max-

Neg  

*Neg2 

(IA) 

DEP-

V 

M-

Real 

*Neg2 

(Pret.) 

IDENT-

V 

  a- yuzi *!     * 

b- ur yuzi     * * 

  c- ur yuza    *!   

iii- Stem IV of consonant only verbs: 

Input: ur hddn 

               + i 

Max-

Neg  

*Neg2 

(IA) 

DEP-

V 

M-

Real 

*Neg2 

(Pret.) 

IDEN

T-V 

a- ihddin *!  *    

 b- ur ihddin   *!  *  

c- ur ihddn    *   

In Ait Baâmrane Tashlhit, the pervasiveness of negative morphology shows that 

*Neg2(Pret) is low ranking, being dominated by both MAX-Neg and M-Real. This 

constraint ranking ensures the expression of negation in this variety both 

syntactically and morphologically. 

XII- Negative morphology in Ait Baâmrane Tashlhit: 

i- Intensive aorist negative morphology 

Input: ur ar Int. 

azu  + i 

Max-

Neg  

*Neg

2 (IA) 

M-

Real 

*Neg2 

(Pret.) 

DEP-

V 

IDENT-

V 

a- ar ittizu *!     * 

b- ur ar ittizu  *!    * 

 c- ur ar ittazu   *    

ii- Stem IV of vowel final verbs 

Input: ur uza + i Max-

Neg  

*Neg2 

(IA) 

M-

Real 

*Neg2 

(Pret.) 

DEP-

V 

IDENT-

V 

  a- yuzi *!     * 

b- ur yuzi    *  * 

  c- ur yuza   *!    
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iii- Stem IV of consonant only verbs: 

Input: ur hddn + i Max-

Neg  

*Neg

2 (IA) 

M-

Real 

*Neg2 

(Pret.) 

DEP-

V 

IDENT-

V 

  a- ihddin *!    *  

b- ur ihddin    * *  

  c- ur ihddn   *!    

There is an interesting twist in Agadir Tashlhit, which exhibits neither stem II’ nor 
stem IV morphology. In this case, a constraint splitting as is (13) turns out to be 
completely unnecessary. *Neg2 is higher ranked than M-Real but does not 
dominate MAX-Neg. This ranking ensures that negative morphology is neutralized 
as a means of conflict resolution in case of the repetition of negation: 

XIII- Negative morphology neutralization in Agadir Tashlhit: 

Input: ur  verb + i Max-Neg  *Neg2 M-Real 

  a- yuzi *!   

  b- ur yuzi  *!  

c- ur yuza   * 

  a- ar ittizu *!   

  b- ur ar ittizu  *!  

c- ur ar ittazu   * 

MAX-Neg is not dominated by the self-conjoined markedness constraint *Neg2, 
which means that the conflict cannot be resolved through deleting the particle ur. 
Since *Neg2 outranks the constraint M-Real, violation of the latter constraint is 
minimal, and the markedness of negation in Agadir Tashlhit is resolved by 
neutralizing negative morphology. 

To summarize, the overall picture that emerges from the discussion above is that 
the loss of negative morphology in Agadir Tashlhit is symptomatic of the larger 
process of negative morphology loss that Tamazight and Tashlhit varieties are 
undergoing. The driving force behind the change is a need to simplify the 
morphology with the result being the use of less marked structures. The loss is 
explained on the basis of markedness constraint self-conjunction, a means of 
formalizing dissimilation. The rankings established for the three varieties under 
comparison are summarized in (14): 

(14) Negative morphology variation in Tashlhit:  

i- Agadir: Max-Neg, *Neg2 (*Neg2 (IA)/ ,*Neg2 (Pret.)), DEP-V, 
IDENT-V » M-Real » *Neg 

ii- Ida Outanane: Max-Neg, *Neg2 (IA), DEP-V » M-Real » *Neg2 
(Pret.), IDENT-V, *Neg 

iii- Ait Baâmrane: Max-Neg, *Neg2 (IA) » M-Real » *Neg2 (Pret.), DEP-
V, IDENT-V, *Neg 
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(15) Lattice: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

On the basis of what is happening in Ida Outanane and similar varieties, the 
prediction is that the change will be completed and negative morphology will be 
completely lost. In that case, there will be no need to split *Neg2 into two specific 
constraints, and the situation will accordingly be analogous to that in Agadir 
Tashlhit and varieties like it (see the related discussion of this point, albeit in a 
different context, in Bensoukas 2006a). 

4. Conclusion 

In this paper, we have been concerned with the expression of negation in Tashlhit 
and the intra-dialectal variation it engenders. In this respect, various varieties of 
Tashlhit have been analyzed and shown to diverge as far as the negative stem (stem 
IV) is concerned. As has been amply shown on the basis of a comparative analysis 
of representative Tashlhit varieties, negative morphology is a component that is 
more or less quite productive or one that is thoroughly neutralized. 

Relying on the notion of identity avoidance, our analysis consisted in construing 
the loss of negative verb morphology as a case of morpho-syntactic dissimilation. 
In the varieties with neutralized negative morphology, the total absence of this type 

MAX-Neg » *Neg 

*Neg2 (IA) » M-Real 

Tashlhit 

MAX-Neg » *Neg 

*Neg2 (IA) » M-Real 

M-Real » IDENT-V 

MAX-Neg » *Neg 

*Neg2 (IA) » M-Real 

DEP-V » M-Real 

MAX-Neg » *Neg 

DEP-V » M-Real 

M-Real » IDENT-V 

M-Real »*Neg2(Pret.) 

*Neg2 (IA) » M-Real 

MAX-Neg » *Neg 

DEP-V » M-Real 

IDENT-V » M-Real 

*Neg2(Pret.) » M-Real 

*Neg2 (IA) » M-Real 

ur yuzi 

ur ihddin 
ur yuzi 

ur ihddn 
ur yuza 

ur ihddn 

Variety I 

Ait Baâmrane 
Variety II 

Ida Outanane 
Variety III 

Agadir 

ur ar ittazu  

ur ar itthddan 

ur ar ittazu  

ur ar itthddan 

ur ar ittazu  

ur ar itthddan 

MAX-Neg » *Neg 

M-Real » DEP-V 

M-Real » IDENT-V 

M-Real » *Neg2(Pret.) 

*Neg2 (IA) » M-Real 
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of morphology is accounted for as being the result of the self-conjoined 
markedness constraint that militates against the expression of negation being 
undominated. In the varieties that have preserved negative morphology, this 
constraint interacts with other constraints in different ways, resulting in the varying 
degrees of productivity negative morphology exhibits. 

Needless to reiterate that the analysis in this paper is programmatic. First, only a 
complete syntactic and morphological analysis of the phenomenon, not to mention 
a semantic one, will unravel all its particularities. In addition, the loss of negative 
morphology should not be treated independently from other dissimilation processes 
in the language, lest interesting generalizations should be missed. Finally, being a 
change in progress, negative morphology neutralization involves far more factors 
than we have been able to point out in this paper. Consider for example how 
enlightening a sociolinguistic analysis, as well as a historical morphological one, 
for that matter, could be in this respect. 
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Résumé 

Le présent article propose un processus, en trois niveaux,  pour l’intégration 
des emprunts de l’arabe marocain dans la variante tachelhite d’Ayt Souab. 
Cette  hiérarchisation est basée  sur le degré et la prédictibilité des 
changements que ces emprunts subissent. Les emprunts non-intégrés ont 
tendance à  maintenir leurs structures segmentale et syllabique dans la langue 
d’accueil. Les emprunts partiellement intégrés subissent des mutations qui se 
limitent à leur composante  vocalique. Ces changements sont prédictibles dans 
la mesure où ils visent essentiellement à satisfaire la structure prosodique de 
la langue d’accueil. Les emprunts totalement intégrés sont sujets à des 
changements radicaux qui affectent leur composante consonantique et 
vocalique, au point qu’il est parfois difficile d’établir une relation systématique 
entre la forme de surface et la forme sous-jacente. Ces différents niveaux 
d'intégration sont analysés dans le cadre de la théorie des contraintes et 
stratégies de réparation élaborée dans la phonologie des emprunts.   

 

 

Amazigh has, throughout its history, been in contact with many languages such as 
Punic, Latin, Arabic and, more recently, French. Obviously, the impact of this 
contact situation is still present in Amazigh, and mostly manifested in loanwords. 
Long-term and very close contact between Amazigh and Arabic has resulted in 
mutual influence manifested by the transfer in both directions of not only lexical 
items but also phonological and morphological properties. More specifically, the 
structure of Arabic loanwords used in Amazigh provides interesting traces of this 
long term contact in the sense that these words integrate in different degrees into 
the phonological system of Amazigh.  

The present article investigates the process of integration of Moroccan Arabic 
(MA) loanwords mainly in the variety of Tashlhit spoken in Ayt Souab (middle of 
Anti Atlas). We will argue for a gradual adaptation of these loan items in the 
phonological system of Ayt Souab Tashlhit (henceforth AST). The process follows 
a scale going from full preservation of the original segmental constituency of the 
loan to a non-predictable alternation affecting both its consonantal and vocalic 
components, and thus its syllable structure (cf. Boukous, 1986, Marouane, 1997). 
We have therefore classified Moroccan Arabic, (hereinafter MA), loanwords, based 
on the degree of their integration into the target phonological system, into three 
categories, viz. the non-integrated loans which have maintained their MA form, 
such as xali ‘uncle’, the semi-integrated (1st degree integrated) loans which have 
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only their vocalic component affected by alternation, like ləbz ar > labz ar, and 
the fully-integrated (2nd degree integrated) loans which have  undergone both  
vocalic and consonantal components change, as in  fəlfla > ififl ‘pepper’ .  

We will also argue that most of the alternations affect the vocalic component of the 
loan items rather than the consonantal structure, and these consist of processes 
inserting, deleting, reducing or strengthening a vowel. Deletion processes are very 
limited and less common than epenthesis. This tendency goes along with the 
theoretical prediction that loanwords ill-formedness is remedied by insertion rather 
than deletion alternations proposed by the Theory of Constraints and Repair 
Strategies (TCRS) elaborated by Paradis, Lebel & LaCharité (1993) and Paradis 
(1996). In the course of analysis, we will see whether the mechanisms of this 
theory, namely the Preservation and the Minimality Principles, can provide an 
adequate account of the different alternations affecting the segmental and syllable 
structures of MA loans in their integration into the AST phonological structure.  

In the remaining sections of the present article, we will first motivate the 
classification of MA loanwords into three categories. We will discuss the main 
alternations undergone by the segmental and syllablic structures of the first 
category, i.e. the non-integrated loans. We will afterwards address the 
morphologically and phonologically motivated changes occurring in the semi-
integrated loans. The non-systematic processes exhibited by the third category, i.e. 
the fully integrated loans, are also investigated. In the last section of this paper, we 
will attempt to provide a principled account for these alternations within loanword 
phonology by adopting the Theory of Constraints and Repair Strategies.    

 1. Degrees of Integration of MA Loanwords 

MA loanword segmental and syllable structures are not homogeneous by virtue of 
the fact that they react differently to the process of integration into the AST 
phonological system. The need to classify MA loanwords according to their degree 
of integration into categories is thus motivated by certain considerations on which 
the study is based. First, a preliminary examination of the structure of a sample set 
of 332 MA loan items reveals that 25, 11% of these do not undergo any change, 
and that about 69% of them undergo a relatively predictable change, while a 
limited number of these items, i.e. 5, 5%, are subject to unpredictable alternations. 
Second, we have found out that, within the set of items undergoing change, certain 
alternations affect a limited number of segments and occur in defined 
environments, while others are rather sporadic and are not systematic. Third, it is 
also attested that the most frequent alternations affect mainly the vocalic 
components of loan items while the non-systematic alternations affect rather 
consonants. We have thus deduced that MA loanwords undergo a gradual process 
of prosodic integration in the AST phonological system, and can accordingly be 
classified into three categories: the non-integrated, the semi-integrated and the fully 
integrated loans. In what follows we will investigate certain aspects characterising 
these three categories of loanwords. 
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1.1. Non-integrated loans 

The loan items which have maintained their segmental and thus their syllable 
structures represent almost one fourth of the sample loan list. Given the stability of 
the structure of this category of loans, the utility of its investigation may seem very 
limited. It would, nonetheless, be fruitful to find out whether or not there is any 
phonological explanation to this phenomenon of structure preservation.   

We will see that indeed this category has certain salient characteristics which 
distinguish it from the other categories. Most of the items of this category belong to 
certain formal lexical registers used in restricted formal situations. They, in fact, 
originate from either Middle Moroccan Arabic (MMA) or French. They also 
display a simple syllable structure with characteristics tolerated by the AST’s 
prosodic system. Their segmental and syllable structures do not violate the 
constraints and mechanisms operating in AST.    

Segmental Structure 

The basic motivation for the maintenance of the segmental structure of this 
category of loanwords should be the fact that both MA and AST do in fact share 
basically the same segmental inventory. Consider the following items.  

(1)  

a. 

 

 

 

 

 

 

b.  

 

 

 

 

 

 

 

MA AST Gloss 

lqanun lqanun ‘law’ 

lmasira lmasira ‘march’ 

ssuʕal ssuʕal ‘question’ 

lmuntaxab lmuntaxab ‘team’ 

lbaladiyya lbaladiyya ‘municipality’ 

ddustur ddustur ‘constitution’ 

lmimsapa lmimsapa ‘eraser’ 

lmida lmida ‘table’ 

lkisan lkisan  ‘glasses’ 

xali xali ‘maternal uncle’ 

lustad lustad ‘teacher’ 

ssəllum ssəllum ‘ladder’ 

nnamusiyya nnamusiyya ‘bed’ 
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c.  

tt abla tt ̣̣̣̣̣̣̣̣̣̣̣̣̣̣̣̣
abla ‘table’ 

sstilu sstilu ‘pen’ 

tt ̣̣̣̣̣̣̣̣ ubis tt ubis ‘bus’ 

lmunad a lmunad a ‘lemonade’     

The items in (1a) represent a formal register used in Middle Moroccan Arabic. 
Forms such as lmasira originate from CA almasi:ra ‘march’. The items in (1c) 
undergo changes in their passage from French to MA.The forms in (1b) are rather 
less formal items.  

The forms in (1c) originate from French and they transited by MA in their passage 
to Tashlhit. This finds support in the fact that these loanwords have adopted MA 
inflection morphology. Similarly, these forms have undergone many alternations in 
their passage from French to MA. The forms such as tṭubis and lmunad a 
originate from /otobus/ and /limonad/ respectively.  

Most of these loan items maintain even their inflection when borrowed to AST. We 
consider herein the plural and feminine inflection. The plural form of lmasira is 
lmasirat in both MA and Tashlhit which entails that the MA plural morpheme is 
maintained under borrowing. Consider more plural items in the following list: 

 (2)   

i-  MA ii-AST Gloss 

lqawanin lqawanin ‘laws’ 

lmasirat lmasirat ‘marches’ 

lkisan lkisan ‘cups’ 

lmwayd lmwayd ‘tables’ 

lasatida lasatida ‘teachers’ 

ïïbali ïïbali ‘tables’ 

sstiluwat  sstiluwat ‘pens’ 

ïïubisat ïïubisat ‘buses’ 

The items above (in 2ii) are supposed to take the Amazigh plural morpheme given 
that inflection morphology is generally not sensitive to borrowing. Hence the plural 
Amazigh form of an item such as lmasira would be *tilmasiratin in analogy with 
taz alimt >> tiz alimin ‘onions’.  Yet, certain items in (1) take an AST plural 
morpheme. The plural form of xali ‘maternal uncle’ and ommi ‘paternal uncle’ in 
AST is idxali and idommi respectively, and not xwali and ommi as in MA.  

The same thing holds for the feminine inflection, i.e. [-a] suffix, which tends to be 
borrowed with certain of the non-integrated loans. Consider the following 
examples:    
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(3)  

MA AST Gloss 

 lustada           lustada ‘teacher (fem.)’ 

xalti xalti                        ‘maternal aunt’ 

oəmti omti ‘paternal aunt’ 

Yet, other forms tend to drop the MA feminine morpheme and adopt the Amazigh 
morpheme instead.  The AST feminine morpheme of the MA form t bib ‘doctor’ 
is tad bibt  rather than t biba as in MA. Consider more instances of loans which 
do no maintain the MA feminine morpheme. 

(4)     

MA AST Gloss 

llupa tallupt ‘slate/writing tablet’ 

lkur a takurt ‘ball’ 

lfahima talfahimt ‘wise woman’ 

lkatiba talkatibt ‘typist (fem.)’ 

The forms above drop the suffix [-a] which stands as the MA feminine inflection; 
they take the productive Amazigh feminine morpheme [t--t]. Therefore, the item / 
llupa / enters AST as l- llup -a. The MA feminine suffix [-a] is detected and deleted 
and later on replaced by the Amazigh feminine morpheme, thus surfacing as [ta-l-
lupt]. The MA definite article [l-] is, however, maintained1. This proves that AST 
adjustment mechanisms have access not only to segmental and prosodic structures 
but also to the morphological constituency of loanwords input forms. 

 We have seen that the category of loanwords examined above maintains its input 
segmental structure. This is due, in addition to the fact that MA and AST share 
basically the same segmental inventory, to the formal lexical categories to which 
they belong and to their MMA and French origins.  

We can conclude then that this category of loanwords does not show signs of 
integration given that they preserve both their input segmental and syllable 
structures. In the following section, we will delineate the main characteristics of the 
segmental and syllable structures of the semi-integrated loans.   

1.2. Semi-integrated Loans 

The most salient aspect characterising the present category of loan items is that, 
unlike the first category, they do not maintain their MA input form and that they 
undergo relatively predictable alternations. The latter affects mainly the vocalic 

                                                 
1  The MA definite article [l-] seems to be opaque to the AST adjustment rules, in the sense 
that it is maintained in most borrowed noun forms considered in this work. More than that, 
all the borrowed nouns in AST in fact contain the definite article, morphological system of 
the target language makes no distinction between definite and indefinite MA nouns.  For 
instance, the MA nouns mida ‘table’, kursi ‘chair’, səllum ‘ladder’ would never surface as 
such in AST, but rather as lmida, lkursi, and ssllum. 
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component, and thus the syllable structure of the borrowed items. These 
alternations are grouped according to whether they are morphologically or 
phonologically induced. 

1.2.1. the Segmental Structure 

The alternations undergone by this category of MA loans consist of relatively 
predictable processes affecting mainly their vocalic structure. The processes 
integrating these loans into AST tend to insert vowels, strengthen schwas into full 
vowels, or to a less extent delete vowels. Some of these alternations are 
morphologically induced, namely the insertion of the state marker /a-/ and the 
substitution of the MA feminine morpheme. The other processes are purely 
phonological, and involve mainly full vowel epenthesis and schwa strengthening. 

1.2.2. Morphologically Induced Alternations 

Certain segmental changes are motivated by the morphological integration of MA 
loanwords into the AST morphological system. This consists in replacing MA 
affixes by their equivalents in AST. We consider herein two productive processes 
having an ostensible effect on the prosodic structure of the borrowing variety, 
namely the prefixation of the Amazigh state marker, and the feminine inflection. 
We start with considering the loan items which acquire an initial vowel [a] in AST, 
as is illustrated by the items below.  

 (5)    

MA AST Gloss 

bəqqal abqqal ‘grocer’ 

gəzzar agzzar ‘butcher’ 

 fərmli afrmli ‘nurse’ 

 kəmmay akmmay ‘smoker’ 

γʷə

r r af 

aγʷ r r af ‘big cup’ 

 bužadi abužadi ‘naïve’ 

 kuzani akuzani ‘a cook’ 

grisun agrisun ‘driver assistant’ 

The passage of the items in (5) from MA to AST triggers a process prefixing a 
vowel /a/, a state marker, to bring them in line with typical Amazigh nouns in the 
free state form. In fact, most singular Amazigh nouns begin with an [a-], marker of 
the free state, e.g. in afus ‘hand’, amalu ‘shadow’. This vowel prefixation results in 
the creation of a new syllable and the deletion of the vowel of the initial syllable in 
the MA item, and thus in the redistribution of segments into a new syllable 
structure. Thus, γʷər .r af  becomes a γʷr r af ‘big cup’ and gəz.zar becomes 
agz.zar ‘butcher’, while gri.sun turns into ag.ri.sun ‘driver assistant’. This process 
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of vowel prefixation is very productive and affects a wide set of nominal loans 
including newly borrowed nouns such as s uwwar >> as wwar 'photographer', 
s apafi >> as apafi 'journalist'. Even certain MA nouns beginning with the 
definite article /l/, which represent an exception   to this process2, take the initial 
vowel /a/ viz. kunnaš  > alkunnaš 'copybook' , kumir > alkumir 'long loaf of bread'.  

Further support for the genuine status of this initial vowel as a component of the 
Tashlhit noun comes from a mirror image process undergone by certain items 
borrowed by MA. The items drop the Amazigh state marker viz. the initial [a-], 
when integrated into the MA phonological system. Consider the following MA 
items of  Amazigh origin. 

  (6)  

Amazigh MA Gloss 

amzgur məzgur ‘corn’ 

arqqas rəqqas ‘messenger /postman’ 

amzwaru məzwar ‘first’ 

agnaw gnawi ‘dumb’ 

This productive process deletes the state marker of the Amazigh nouns borrowed 
by MA except for the case of certain Amazigh toponyms such as açëu and agadir3. 
This stands as evidence for the fact that the initial /a/ is an important component of 
the morphological identity of Tashlhit nouns.  

Similarly, MA feminine nouns tend to drop the final vowel /a/ and replace it with 
/t/, which marks the feminine, in the course of their integration into the AST 
morphological system. Consider the following items. 

  (7)    

MA AST Gloss 

ssaoa ssaot ‘time/watch’ 

ssfina ssfint `boat’ 

qʷəbba lqubbt ‘dome’ 

ləmdina ləmdint ‘city’ 

lmuna lmunt ‘supplies’ 

In items in (7) above, the MA feminine suffix [-a] is deleted and replaced by the 
suffix [-t], the Amazigh feminine marker, when the loans are used in AST4. Despite 

                                                 
2 For instance,  the nouns beginning with the definite article /l/ such as [lmizan] 
‘balance/weighing scale’ and [lkuRsi] do not undergo /a/ prefixation. 
3 In the case of the item [agadir], we personally attested that certain MA speakers 
articulated it as [gadir] with no initial [a-].  
4 A limited set of feminine forms tends to take the integral Amazigh feminine morpheme [t-
--t] viz. lfanida > talfanitt 'sweet',  lkumira > talkumirt 'loaf of bread'.  
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its morphological status, this process has a systematic effect on the prosodic 
structure of these loans, in the sense that vowel deletion results in the reduction of 
the number of syllables. Most items in (7) above are reduced to monosyllabic 
words.  

In what follows we will look at the items undergoing phonologically motivated 
alternations. 

I.2.3. Phonologically Motivated Alternations 

MA loanwords are subject to other changes which are motivated by the need to 
abide by the AST prosodic structure, in the sense that they target specific syllable 
position, thus generating well-formed syllable patterns. These involve mainly 
schwa strengthening, full vowel epenthesis, and consonant gemination.  

In words borrowed from MA where the first vowel is a schwa, there is a tendency 
for the schwa vowel to become a full vowel. Consider the following examples: 

(8)  

 MA AST Gloss 

lməqla lmaqla ‘frying pan’ 

ïïeyyeb ïïayyib  ‘proper name’ 

ããnäala ããanäala ‘sandals’  

ləxʷbar laxʷbar ‘news’ 

ləbz ar labz ar ‘spice’ 

ddənya ddunit ‘life’ 

 The schwa vowel occurring in the MA loans in (8) above, such as ləxʷbar and lmə
qla turns into a full vowel, viz. laxʷbar and lmaqla respectively. This process is a 
case of schwa strengthening which enhances the feature content of the reduced 
vowel by acquiring the features [-high], and [+back]. The rule accounting for this 
process can be formulated as follows. 

   (9)   

 ə       a  [(C)C- 

This schwa strengthening rule does not operate in all loanwords in which the schwa 
occupies the initial syllable. Consider the following items:  

  (10)  

MA AST Gloss 

l ə mž ə

r r  

ləmžər r  ‘drawer’ 

ləmolləm ləmoəllm ‘craftsman’ 
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lm ə žm ə

r  

l ə mž ə

mmr  

‘brazier’ 

The items above differ from those in (8) above in that the second syllable of the 
former does not contain a full vowel. This divergent behaviour can be explained by 
the syllable weight requirements in AST. The items which contain a full vowel in 
the second syllable tend to undergo schwa strengthening to make the initial syllable 
more prominent than the second. Thus, the main structural difference between the 
items in (8) and those in (10), and which motivates schwa strengthening in (8), is 
the presence of CV(C) as a second syllable in the items in (8) but not in (10). This 
creates a situation of syllable prominence which seems to be tolerated in 
lәmžәr r  but not in lәbz ar. Thus, prominence adjustment triggers schwa 
strengthening in the first item, thus yielding labz ar, but not in the second viz. 
*lamžәr r . We need thus to reformulate the schwa strengthening rule to 
accommodate this new provision as follows.   

   (11) 

   ə      a  [(C)C- (C) CV 

Again, the prosodic motivation of this alternation is enhanced by a mirror image 
process which reduces the vowel /a/ into schwa in Tashlhit items borrowed into 
MA such as laãt wan  >  ããt wan   ‘esplanade’ or deletes the vowel altogether as 
in tiwizi  >  ttwiza ‘collective work’. 

 The same initial syllable is the target of the insertion of a full vowel viz. /a/, 
though its nucleus is already filled by a high vowel. Consider the following 
examples:   

  (12)     

 MA AST Gloss 

a. ssiba ssayba ‘anarchy’ 

 zzitun zzaytun ‘olives’ 

 llimun llaymun ‘oranges’ 

b.    ttuãil ttawãil 'receipt' 

 luqat lawqqat ‘appointed times’ 

 lyuməyya lyawmiyya ‘calendar’ 

A situation of hiatus results from the insertion of /a/ before /i/ or /u/. i.e. zzitun > 
*zzaitun, and luqat > *lauqat. This is remedied by changing the vowel into a glide 
y or w, which represents a productive process in Tashlhit termed vowel glide 
alternation. A basically similar process takes place in the following set of MA 
loans. 

(13)  

MA AST Gloss 

ttilifun ttalifun ‘telephone’ 

bišklit bašklit ‘bicycle’ 
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fliyyu flayyu ‘pepper mint’ 

ttisao ttasio ‘space’ 

In the MA forms above, the initial syllable is headed by an /i/ vowel. The same 
position is filled by the mid vowel /a/ in the AST forms. There are two possible 
ways to account for this alternation. The first one suggests that this involves a 
feature changing process, whereby [-consonantal, -round, + high] becomes [-
consonantal, - high, - round]. This is supported by the assumption that the vowel /a/ 
is the least marked vowel in Tashlhit (cf. Bensoukas, 2002, 2003). The second 
analysis would account for this alternation by considering it as a case of vowel 
epenthesis which operates in the forms in (12) above. According to this analysis, 
the form ttilifun undergoes /a/ epenthesis and becomes *ttailifun. The /i/ turns into 
its corresponding glide to avoid vowel hiatus, viz ttaylifun5. The glide then deletes 
to derive ttalifun. Although it is costly in terms of the number of the processes it 
involves, the second analysis proves to be more adequate in the sense that it 
adheres to a more general and unified account for the adjustments occurring in the 
initial syllable of certain loanwords which are motivated by syllable weight 
requirements.    

Certain segments tend to geminate in certain syllable positions. In the set below, 
the onset of the second syllable is geminated.     

(14)  

MA AST Gloss 

ïïaoun ïïaooun ‘pestilence’ 

ïïaqa ïïaqqa ‘(solar) energy’ 

baqi baqqi ‘still /any more’ 

lpayat lpayyat ‘life’ 

This alternation results in the creation of the coda of the initial syllable, and 
contributes, accordingly, to the increase of its weight content. 

Another process which affects the initial syllable consists in the deletion of the 
schwa of the second syllable in the borrowed form. Consider the following 
instances: 

 

(15)    

MA AST Gloss 

kam ə

yyu 

lkamyu ‘lorry’ 

lmar ə lmaryu 'wardrobe'  

                                                 
5 This postulation goes along the general process of /a/ insertion occurring in many cases of 
MA loan nouns. To account for the alternations in (13 above) as a case of vowel change (i 
> a   and u > a) would miss this generalization.  
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yyu 

The deletion of schwa in (15) is followed by the simplification of the geminate6. 
This can be explained by the fact that schwa deletion has resulted in the 
degeneration of the second syllable. This in turn has led to the redistribution of 
segments over syllable nodes.   

We can conclude that most alternations occurring in the subsets above affect 
mainly the initial syllable. The different adjustment processes, i.e. schwa 
strengthening, initial /a/ insertion, diphthongisation, gemination, or second syllable 
degeneration result in one way or another in the increase of the weight of the initial 
syllable. Thus, the input syllable structure of this category of loanwords is not 
maintained. Prosodic adjustment processes tend to degenerate or alter the internal 
structure of these syllables. This is motivated by the integration of these forms into 
the AST phonological and morphological systems. In the following section we will 
investigate whether the third category of MA loanwords undergoes similar 
alternations. 

1.3. Fully Integrated Loans 

The alternations undergone by this category of MA loans reveal three important 
facts: (i) they are very limited in number, (ii) the changes are unpredictable as there 
is no systematic relationship between the input and the adapted forms of loans, (iii) 
they affect not only the vocalic component, as it is the case in the two previous 
categories, but also the consonantal constituency. In addition to segment insertion 
and deletion, these loanwords also undergo changes at the level of the feature 
content of consonants. 

Some of the alternations affecting this category of loanwords concern the feature 
content of stem consonants, while others result from affixation morphology. Input 
morphemes are substituted by those of the borrowing language. Their occurrence 
and output structures are accordingly predictable. Consider the following 
illustration: 

(16)  

MA AST Gloss   

masžid timzgid ‘mosque’ 

s s awm uçum ‘fasting’ 

s s ala taçallit ‘prayer’ 

xadiža xližža ‘Khadija’ 

The form timzgid has undergone the prefixation of the feminine prefix [ti]. This 
prefix is attached to the AST feminine nouns which do not have masculine 
counterparts such as tirmt 'meal', tisnt 'salt', tiddi 'height'. The remaining stem 

                                                 
6    There are exceptions to this process in which the geminate is maintained,  viz. 
žžut yya    ‘flea’ and lfuqyya ‘a kind of dress’  
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segments are [ti-]mzgid. The comparison of this word with its input form masžid 
reveals that it has gone through the following process of adjustment. 

(17)    

Input   /masžid/ 

Feminine prefix   ti-masžid 

a deletion ti-msžid 

ž > g  ti-msgid 

voicing ti-mzgid 

output timzgid 

This derivation reveals some important facts, namely that: (i) this category of 
loanwords undergoes many adjustment processes, unlike semi-integrated loans, (ii) 
the changes occurring in the features of the segments /s/ and /ž/,  which become [z] 
and [g] respectively, are unmotivated on the basis of their existence or absence in 
the AST input segmental inventory7. A possible explanation to this phenomenon 
would be to stipulate that, ž > g alternation is driven by identity avoidance, i.e. 
OCP effects, of two sibilants co-existing in the same root and specified differently 
for voice and anteriority.  

The other forms undergo basically similar adjustment processes. The AST 
feminine morpheme inflection operates in the forms ti-γri and ta-z alli-t . On the 
other hand, the MA feminine morpheme deletes in the input forms qraya and 
s s ala. Consonant adjustment takes place in the forms qraya > tiγri in which /q/ 
spirantises to become /γ/. Similarly, the /s/ in s s ala is voiced in taz allit.     

Many other repairs involving insertion or deletion of consonantal material in the 
borrowed items are difficult to predict. The difficulty is amplified when the 
segments involved are part of the word root, and these are generally preserved in 
the process of loanword integration. Consider the following instances: 

(18)    

MA AST Gloss 

fəlfla ififl ‘pepper’ 

kʷəpba takupput ‘coughing’ 

žar  adžar  ‘neighbour’ 

dənžal bit əlžan ‘aubergine’ 

The item fəlfla is subject to two types of changes. The first one affects segments 
which have a morphological status, namely the deletion of the MA definite article 
[l-] and the feminine suffix [-a]. The state marker insertion in adžar , and the 
Amazigh feminine affix in ta-kuppu-t are also instances of morphological 
adjustment. This stage of adaptation is predictable, given that the morphological 
material of the source language is, generally, not maintained by borrowings.  When 
extracting morphological units, we would be left with these roots which represent 

                                                 
7 /s/ and /ž/ are part of the phonemic inventory of AST (cf. Marouane, 2005). 
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the input to the AST adapted forms: lfəlfl, žar , dnžal, and kəpb8. Even these roots 
undergo insertion and deletion alternations and acquire the following structure: 

(19)  

MA AST 

lflfl fifl 

žar  džar  

dnžal biïlžan 

kpb kuppu 

The form flfl undergoes insertion of the vowel /i/ and deletion of the radical 
consonant /l/. similarly, the /ž/ of žar is affricated and becomes dž9 . The gap 
between the MA form dnžal and the AST adapted version biïlžan is wide and 
consists of a difference of two stem segments, i.e. bi present in the output form and 
absent in the input item. There is no way to explain the presence of these segments 
in the output except by postulating that the AST form originates rather from the 
Classical Arabic form badinžan, in which the initial sequence [ba] surfaces10. The 
derivation of the biïlžan from badinžan can be outlined as follows: 

 (20)  

Input form badinžan 

/a/ deletion  bdinžan 

/i/ 

redistribution 

bidnžan 

/d/ devoicing bitnžan 

n~l alternation biïlžan 

output form biïlžan 

We have seen that this category of loanwords undergoes many adjustment 
processes so much so that it is difficult to establish a systematic relation between 
input and output forms for certain cases. The opacity characterizing this category 
of loan items can be attributed to the period of history in which borrowing took 
place. That is, the older a loanword is, the more opaque its structure is expected to 
be, when compared with the input form. In the following section, we will attempt 
to provide a principled account for these alternations on the basis of the TCRS. 

 

                                                 
8  The schwa vowels are not included in these stem forms, given that these vocoids are 
phonetic in nature and do not occur in input lexical forms. 
9 The occurrence of affrication is very limited, given that AST, and Tashelhiyt in general, 
does undergo such a process.  
10 This enhances the fact that the form bitlžan is borrowed earlier in  history, a fact which in 
turn suggests that the opacity of the alternations undergone by this category of loans can be 
attributed to the fact that they are old borrowings.  
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2. The Constraints and Repair Strategies Account (TCRS) 

TCRS consists of a set of universal principles which provide an adequate 
explanation for the process of loanwords integration within the phonological 
system of a borrowing language and accounts for any potential adjustments that 
any loan item might undergo to repair any constraint violation. The TCRS is 
argued to provide an adequate explanatory device for loanword adaptation. The 
theory consists mainly of the Preservation Principle, the Threshold Principle, the 
Minimality Principle and the Prosodic Hierarchy. Some components of the TCRS 
are presented herein. We start with the Preservation Principle which accounts for 
the tendency of loanwords to preserve their segmental structure. 

(21) Preservation Principle (Paradis, 1996: 3) 

Segmental information is maximally preserved, within the limits of the 
Threshold Principle. 

This principle limits structure maintenance to the segmental structure and does not 
include syllable and metrical constituency. The Threshold Principle fixes the limits 
at which segmental structure is preserved and allows for its deletion when its 
maintenance is too costly. The level at which repair mechanisms apply is 
determined by the Minimality Principle below: 

(22)  Minimality Principle (Paradis, 1996 : 4)  

  Repairs : 

a. apply at the lowest phonological level to which the violated 
constraint refers, and 

b. involve as few strategies (steps) as possible. 

The TCRS assume a phonological hierarchy which ranges from terminal features to  
metrical units. 

(23)   Phonological Level Hierarchy (PLH) (Paradis, 1996: 4)  

Metrical level > syllabic level > skeletal level > root node > non-terminal 
feature > terminal feature. 

The principles of the TCRS scan the loanword’s phonological structure both 
horizontally (segmental level) and vertically (prosodic level). The non-alterability 
of the first category of loanwords is accounted for within this framework by virtue 
of the Preservation Principle which expresses a universal tendency for loanwords 
to preserve their input segmental structure under borrowing. This maintenance 
principle can be violated only in case preservation is too costly, that is when it 
violates a fundamental constraint of the borrowing language. 

We will argue that MA loanwords undergo certain alternations aiming at 
readjusting their prosodic structure so as to conform to the AST prosodic structure. 
These alternations are implemented by processes which insert a segment or alter 
their nature. The alternation undergone by MA loanwords can, to a great extent, be 
predicted and accounted for by the TCRS, in the sense that these changes consist 
mainly of insertion, or feature changing processes. Deletion alternations are, 
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however, very limited and mostly morphologically motivated. Given the fact that 
the deletion of root segments is not a natural process in loanword adaptation, and 
cannot, therefore, be accounted for within the framework of the TCRS, we will not 
extend our analysis to the category of loanwords which exhibits such alternations, 
i.e. the fully integrated loans.  

2.1. Non-alterability as a Case of Structure Preservation 

The first category of loans does not undergo any alternation and this is predicted by 
the TCRS through a general cross-linguistic assumption that loanwords tend to 
preserve their segmental and prosodic structures under borrowing. Practically, this 
entails that these MA loanwords do not violate any important constraint of AST. 

Indeed, the main explanation that can be provided in this respect is related to two 
main characteristics of this category of loanwords. First, the vocalic segments in 
these items consist only of full vowels, and this avoids all the alternations affecting 
schwa vowels, given that the occurrence of schwa behaves differently in MA and 
AST. Second, all the forms contain straightforward syllabifiable segmental 
sequences, consisting mainly of (C)CVC(C) structure predicted by the 
syllabification mechanisms of both MA and AST varieties. 

We would then conclude that this category of loans does not pose any problem 
within the TCRS framework, in the sense that it represents the most predictable 
form of loanwords within this theory.          

2.2. Initial Syllable Alternations    

We have seen that the second category of loanwords undergoes alternations 
affecting mainly their vocalic component. They consist mainly of processes  
inserting a vowel, strengthening schwa into a full vowel, or geminating the coda of 
the initial syllable, or deleting the Amazigh feminine marker. These changes 
respect the Preservation Principle in that they maintain, except for morphological 
purposes, the input structure of the loanwords. The major generalisation formulated 
concerning the motivation of these alternations consists in the need to generate a 
prominent initial syllable. That is all the vowel epenthesis and vowel strengthening 
alternations result in a prosodic structure in which the initial syllable is the most 
prominent according to AST stress criteria. As a matter of fact, all the processes 
undergone by the data in (13, 14, and 15) affect in one way or another the weight 
component (i.e. moraic content) of the leftmost syllable to make it more prominent 
than the other syllables in the word. 

Similarly, the alternations affecting the items in (5) result in the creation of a new 
syllable and thus in the shift of syllable prominence in most cases to the initial 
syllable, in terms of the AST stress system. Thus, the forms bəq.qal, fər .r an, 
and γʷrraf, become abq.qal, afr .r an  and a γʷ.rraf. While the MA input forms 
are supposed to receive final stress bəq.qa´l, fər .r a´n, and γʷərra´f, the AST 
stress system predicts that syllable prominence would shift to the created initial 
syllable viz. a´bq.qal, a´fr .r an  and a´γʷ.rraf, given its weight content (cf. 
Marouane, 1997, 2005). The same behavior is attested in the forms like ku.za.ni 
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and sla.wi in which stress shifts from the penultimate syllable as predicted in MA 
to the initial syllable in the adjusted forms a´.ku.za.ni and a´s.la.wi in AST. 

Therefore, the main constraint which these loanwords observe is structure 
preservation which prohibits segment deletion. Prosodic adjustment is effected 
through vowel insertion and schwa strengthening.   

Except for morphologically motivated processes, segmental deletion does not occur 
in the first two categories of loanwords.  Adjustment takes the form of epenthesis 
and segmental feature change rather than deletion. We will formulate constraints 
within the TCRS to account for these tendencies. 

  (24)  Segment Deletion Prohibition 

Each segment in the input must have a corresponding output (except for 
morpheme segments)11. 

Most cases of prosodic ill-formedness in the second category of loanwords are 
resolved by vowel epenthesis and schwa strengthening. This is captured in the 
principle below. 

 (25)  Vowel Epenthesis 

Affix the vowel [a] word initially to nominal forms not beginning with the 
definite article /l/. 

Generally, the prefixation of the state marker [a-] affects a wide set of AST  
nouns12, and not just occupation nouns, as is illustrated below: 

   MA AST Gloss 

(26)  a. ïbib aäbib ‘physician’ 

      gəzzar agzzar ‘butcher’ 

      nəžžar

 

anžžar

 

‘carpenter’ 

 b. fərdi afrdi  ‘rifle’ 

  kuëa akur ‘ball’ 

We would, therefore, restrict the operation of the rule of the state marker 
prefixation to the occupation noun, which can be formulated as follows:  

(27) Initial [a-] prefixation 

 Affix the vowel [a-] word-initially in a nominal loanword not beginning 
with a definite article. 

The other type of alternation which involves the strengthening of the schwa vowel 
of the initial syllable is accounted for by the following principle: 

 

                                                 
11   Morpheme segments represent an exception to this constraint. 
12   The state marker prefix [a-] represents an important component of the morphological 
identity of singular nouns in Amazigh in general. 
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(28)  Strengthening of Schwa Vowel 

The schwa occurring in the initial syllable is interpreted as a full vowel 
when followed by a full vowel syllable. 

We also consider the set of loanwords in which the vowel /a/ is inserted before a 
high vowel /i/ or /u/, thus yielding the diphthongs [ay] and [aw], respectively. 

(29)  

MA AST Gloss 

ttisir ttaysir ‘good luck’ 

zzitun zzaytun ‘olives’ 

luqat lawqqat ‘appointed times’ 

luäu lawäin ‘ablutions’ 

The insertion of the diphthongs [ay] and [aw] can be explained by making 
reference to the process which affixes the vowel /a/ word initially. To motivate the 
insertion of the full vowel /a/ in the position in which a high vowel is already 
present in the input form, we will argue that the latter vowel is realized as an 
archisegment [I,U], and not specified for the feature [consonantal]. This analysis of 
the archisegments finds further support in the alternation which occurs in MA 
loanwords in which the high vowel /i/ in the input forms is replaced by an [a] in 
AST forms. 

 

(30)  

MA AST Gloss 

ttilifun ttalifun ‘telephone’ 

bišklit bašklit  ‘bicycle’ 

fliyyu flayyu ‘pepper mint’ 

ttisao ttasio ‘wideness’ 

In these forms, too, the high vowel enters AST as an archisegment, i.e. ttIlifun, 
bIšklit. They then undergo the process of /a/ insertion resulting in *ttaylifun , 
*bayšklit , *flayyyu, and *ttaysio. Afterwards the glide deletes. This can be 
motivated by the weight pattern of the words in the sense that the initial syllable is 
already prominent and does not need more weight.  

(31)  

tta.li.fun ‘telephone’ 

((s w) s))   

baš.kliï ‘bicycle’ 

(s w  )  

flay.yu ‘pepper mint’ 

(s w)  
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We can conclude that all these three repairs are instances of one process which 
inserts a vowel /a/ in the initial syllable which is motivated by the need to generate 
a well-formed AST weight pattern. We can thus formulate a unified vowel 
insertion rule as follows: 

(32) /a/ Insertion Rule  

Insert an /a/ vowel in the initial syllable in the position of a schwa or 
before an archisegment. 

We will see that the mechanism in (32) is motivated by a more general tendency of 
AST prosodic structure. Consider the items in which the initial syllable is 
geminated. The items baqi ‘still/not yet’, ïïaoun ‘plague/pest’ and lpayat ‘life’ 
surface in AST as baqqi,  ïïaooun, and lpayyat, respectively. Again gemination of 
the coda of the initial syllable results in the strengthening of the weight of the 
initial syllable.  

There is another type of alternation in which the second syllable degenerates in the 
output form, thus enhancing the weight content of the initial syllable. The items 
žžut əyya ‘flea’, and kaməyyu ‘lorry’ surface as žžut yya and lkamyu. 

We would thus formulate a unified rule to account for all these processes which 
increase the weight of the initial syllable of certain loanwords as follows: 

(33) Initial Syllable Prominence Constraint 

 The initial syllable is prominent (stressed) when it does not co-occur with 
a superheavy syllable.  

      w  s  [-- w 

We can then conclude that all these adjustment alternations are prosodically 
motivated. Thus, there is a need for working out a more general prosodic principle 
which accounts for these alternations.   

The same principle governs the alternations in which schwa is strengthened into a 
full vowel, as is illustrated below: 

    (34)  

MA  AST 

lməq.la lmaq.la 

ləxʷ.bar  laxʷ.bar  

ləb.çar lab.çar 

Therefore, we need to investigate a prosodic structure that is higher than the 
syllable, namely the foot structure. Indeed, it is the organisation of syllables into 
feet which motivates the prosodic alternations occurring in the second category of 
loanwords such as schwa strengthening, vowel insertion and gemination, given that 
all these processes target mostly the initial syllable and result in increasing its 
weight. 

Conclusion 
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This paper has introduced  MA loanwords used in AST as forming a non-
homogenous lexical class. They are grouped into three categories according to their 
degree of integration into the AST phonological structure, viz. non-integrated, 
semi-integrated, and fully-integrated loans. We have addressed how the segmental 
and syllablic structures of each of these loan categories react when they are 
integrated into AST. We have found out that at the level of segmental structure, 
MA loanwords undergo epenthesis and feature changing processes, but rarely 
phonologically motivated deletion. At the level of syllable structure, most 
alternations tend to affect the initial syllable by increasing its weight, either by 
schwa strengthening, vowel epenthesis, or gemination.  

We have also attempted to provide a principled account for these alternations by 
adopting the main principles of the TCRS. We have discovered that Repair 
Strategies in this theory predict most phonological changes occurring in MA 
loanwords, namely that they are structure preserving. This means that ill-
formedness in the input forms is resolved mainly by epenthesis and feature 
changing processes rather than by segmental deletion.  
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 ملخص

و أإرفاقها  تشكّل النصوص الجديدة المدوّنة بالأمازيغية بأصنافها المختلفة نموذجا  متميّزا من حيث
نص مذيلّة لللفرنسية، من قبيل المعاجم المزدوجة اللغة التذييلها بالتعاليق والتفاسير والحواشي باللغة ا

 الممارسة والشروح والإحالات الميتالغوية، والأقواس والأهلة المدمجة في النص وما إلى ذلك. وتنسحب هذه
ي ستعمال فجية تدخل بحكم الاه  ل  ي  على الألفاظ المبتكرة على أساس صيغ وجدور قائمة، أو على اقتراضات ب  

ير ناف التفسلمكتوبة. والقصد من الدراسة هاته معاينة الاستراتيجيات النصّيّة المعتمدة لإدماج أصاللغة ا
 (، وسرديةالسابقة الذكر ضمن النص المكتوب بالأمازيغية، من وجهة نظر خطابية )التفسير، التعدد الدلالي

اج هذه ة فهم إدميغي. كما تروم الدراس)النوع والأصل(، وإسهام اللغة الفرنسية في البناء الدلالي للنص الأماز
لى أجناس الممارسة في سياق القاطعات بين الاجتماعي واللساني. وينتمي المتن المعالج في هذه الدراسة إ

 أدبية  مختلفة  مكتوبة بالأمازيغية.

 

A la question de savoir si le berbère, pris ici dans le sens d’unité virtuelle 
indépendamment de ses variations et nombreuses réalisations, est en passe de 
devenir une langue écrite, nous pouvons observer par la production textuelle de 
plusieurs variantes,  par l’activité discursive des locuteurs-scripteurs autour des 
questions de l’écrit, par les actions d’aménagement l’existence d’une ‘conjoncture’ 
synchronique de passage à l’écrit. Quelles sont les articulations sociales de cette 
conjoncture, quels en sont les impacts ? C’est un vaste programme qui dépasse les 
limites de cette étude mais dont les motivations lui sont étroitement liées. Ce qui 
est à objectiver et ce qui nous concerne en premier lieu dans cette étude, c’est une 
langue réalisée dans des corpus textuels. Deux notions suscitent notre intérêt ici : 
celle de passage à l’écrit et celle de langue écrite.  

La notion de passage à l’écrit renvoie à une construction théorique métaphorique 
par laquelle l’on peut appréhender une situation linguistique complexe où 
standardisation, graphémisation, réduction de l’oralité et adhésion sociale par 
l’écriture et la lecture sont les mots-clés ; alors que parler de la langue écrite 
évoque des transformations morphologiques, syntaxiques, lexicales, énonciatives 
concernant le discours oral dont la finalité pragmatique est la lecture, la réception. 
Dans ce contexte, les textes sont l’espace à la fois de l’expérimentation des formes 
nouvelles et des indices de leur visibilité en tant que telles. Une technique 
scripturale permettant de les rendre accessibles est la glose. Or, la glose est une 
notion globale, large et multiforme que plusieurs linguistes ont approché comme 
activité discursive par laquelle, non seulement le mot est expliqué par un synonyme 
mais également réinterprété dans son propre sémantisme et étendu, par des moyens 
discursifs avec lesquels les locuteurs-scripteurs argumentent et orientent leurs 
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énoncés : on pense ici aux mots du discours – connecteurs comme c’est-à-dire ou 
focalisateurs comme par exemple. Le type de glose qui nous concerne ici porte sur 
des néologismes, mots attestés dans une variante du berbère et intégré à l’autre 
variante ou créations lexicales nouvelles formées à partir de racines préexistantes. 
Nous employons le mot néologisme dans la mesure où le néologisme est défini 
comme une nouveauté, aussi bien pour la lexie créée que pour celle empruntée 
d’un autre parler (Sablayrolles, 2000 : 235) à savoir une lexie provoquant chez le 
locuteur-lecteur une étrangeté soit par son incidence nouvelle dans son lexique 
mental, soit par la bizarrerie de sa formation dont il pourrait cependant extraire la 
forme attestée et diffusée figurant dans ses compétences (Achab, 1996 : 306-312). 

Le deuxième point qui nous préoccupe dans cette étude, c’est la prédominance du 
français comme langue de contact intervenant ici comme langue glosante, ce qui 
introduit notre questionnement sur le statut d’une langue étrangère comme le 
français dans une activité d’explication. Il s’agit donc de formes que le scripteur 
considère moins diffusées estimant  qu’une rupture dans la linéarité du discours 
s’impose donc pour introduire leurs explications, ou leurs équivalences en français, 
considérant l’équivalent français comme plus diffusé et plus connu que le 
néologisme utilisé. En diachronie, l’acte d’écrire en berbère s’apparentait à 
l’établissement de glossaires bilingues comme le glossaire arabo-berbère d’Ibn 
Tunart ou celui d’Al Hilali par exemple. Gloser les formes lexicales berbères 
revenait à faire la scription de l’oralité berbère par l’intervention de l’arabe comme 
langue glosante. 

A quel titre le français intervient-il dans cette stratégie ? Quel est le statut 
énonciatif des gloses ? Pour répondre à nos interrogations sur la nature et les 
différentes articulations de la glose, nous voudrions d’abord présenter le corpus qui 
sert d’appui à cette étude. 

1. Présentation du corpus  

Nous prendrons pour appui les deux romans de Mohammed Akunad, Tawargit d 
imik et Ijeddigen n Tidi, deux textes d'Afulay, Agganey et Lalla Zniniya tanglust, 
un texte de Mohamed Oudmine Ziri  Amyawä n yiä , la déclaration d’Agadir 
relative à la langue et à la culture amazighes de 1992 en graphie latine et deux 
éditoriaux de Tawiza1. Ce corpus se distingue par une régularité d’usage de gloses 
postposées ou parenthétiques et par une grande fréquence de néologismes et 
d’emprunts interdialectaux. Il concerne les genres dominants de la production 
scripturale amazighe actuelle : la prose et la poésie, le texte journalistique et le 
manifeste et nous paraît plus représentatif de la situation de l’écrit d’une langue en 
voie d’aménagement comme l’amazighe. Par ailleurs, nous avons cherché un 
certain équilibre entre variantes marocaines  tachelhite et tarifite, les deux 
éditoriaux de Tawiza étant en tarifite.  En revanche, une recherche générale de 
standardisation de l’écrit peut être constatée par un certain nombre de constantes 
lexicales communes. Les textes du corpus présentent trois graphies latines 
distinctes, celle d'Akunad est plus proche de la  notation latine proposée par 
l’INALCO et utilisées par quelques auteurs, les autres textes du corpus se partagent 

                                                 
1 Tawiza est un journal mensuel en amazighe ayant également une version numérique. 
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deux graphies, celle proposée par le site mondeberbere.com et la graphie de Tawiza 
dont le tableau explicatif figure sur l’une des pages du journal. Or, l’aspect 
néologique du corpus, essentiellement diffusé et produit par l’écrit, contribue à 
réduire relativement sa variation orthographique. 

Le corpus compte 518 gloses distribuées ainsi : pour les deux romans d'Akunad 
144 tawargit d imik, 154 pour Ijjigen n Tidi, 14 pour la nouvelle d'Oudmine Ziri, 
53 pour le premier éditorial de Tawiza et 61 pour le second, 12 pour la première 
nouvelle agganey d’Afulay et 47 pour la seconde Lalla Zniniya, enfin 35 gloses 
pour la déclaration d’Agadir de 1992. Un deuxième groupe de gloses amazighes 
s’insère entre le terme amazighe et le terme français. 

97 formes françaises glosantes seules ou avec dérivés ont une fréquence de 2 à 4 
occurrences dans un seul texte ou dans, au moins, deux textes du corpus. Quant à la 
stabilité des néologismes et termes glosés dans les textes du corpus, nous avons 
obtenu, en s’aidant du concordancier MicroConcord, les résultats suivants :  

- Un même auteur glose une même lexie ou une lexie dérivée de la même 
racine par une même forme française équivalente 40 fois. 

- Un même auteur glose au moins deux lexies différentes par une même 
forme française 7 fois. 

- Au moins deux auteurs glosent la même lexie ou une lexie de la même 
racine par la même forme française 33 fois.  

- Au moins deux auteurs glosent au moins deux lexies ou une lexie de la 
même racine différentes par la même forme française 17 fois. 

Ces résultats reflètent en quelque sorte un besoin stable de gloser les mêmes 
formes lexicales nouvelles qui interviennent dans le travail scriptural comme une 
nécessité de l’intention du dire et de la manifestation du signifiant, enrichissant 
ainsi et se mettant en conformité avec les besoins et les contraintes du genre dans 
lequel le texte est conçu. La lemmatisation des gloses étudiées ici nous donne les 
résultats suivants, nous traiterons dans un deuxième temps de la structure de 
l’équivalence. 

Glose et catégorie Amazighe 1 Amazighe 2 Français  

Noms 363 99 346 

Adjectifs 30 3 38 

Verbes ---- ---- 87 

Adverbes 2 ----- 4 

Syntagmes verbaux 85 64 39 

Syntagmes 

nominaux 

17 29 20 

Prépositions 14 13 13 

Enoncés 

phrastiques 

---- 16 3 

Catégorie mixte  ---- ----- 9 
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2. Formes et formules de la glose amazighe-français 

Le Trésor de la Langue Française  (TLF) donne, dans l’entrée glose, la définition 

suivante : 

« Annotation brève portée sur la même page que le texte, destinée à expliquer le sens 
d’un mot inintelligible ou difficile ou d’un passage obscure, et rédigée dans la même 
langue que le texte […] »  (Quemada, 1981 : 288) 

Cette définition qui reprend en gros les grandes caractéristiques de la glose, 
notamment le besoin d’explication, la brièveté et l’appartenance au même espace 
d’inscription que le texte à gloser, doit être complétée par sa définition en tant 
qu’activité discursive inhérente au travail scriptural et visant non seulement à fixer 
la signification mais à marquer ou à reproduire marginalement la polysémie du 
texte ou l’implication réflexive de l’énonciateur (glosateur-éditeur ou auteur-
scripteur) sur ledit écrit brisant dans l’espace d’un micro-texte indépendant la 
linéarité du discours, voire brisant l’unité de la source énonciative : 

« A travers leur diversité, ce que toutes les formes d’explication du sens ont en 
commun, c’est d’aller contre le caractère univocisant du mécanisme de réduction 
contextuelle (linéaire et situationnel) de la pluralité polysémique et homonymique 
potentielle d’un élément tel qu’on le trouve […] » (Authier-Revuz, 1994 : 91) 

Cette diversité est au cœur même de la problématique que nous proposons 
d’articuler ici, à savoir comment non seulement l’amazighe s’explique par 
l’intervention métalinguistique de l’amazighe, mais en outre par la nécessité de la 
présence du français pour construire l’explication. Les éléments qui fondent notre 
usage du terme glose se trouvent dans la nature de ce corpus et la forme visuo-
graphique de ces renvois qui occupent dans l’espace du texte (comme concept 
linguistique et sémiotique) et de la page (comme surface intermédiaire matérialo-
textuelle) deux positions extra-linéaires : une position marginale verticale en bas de 
page et une position transitoire horizontale en segment apposé au mot ou au 
syntagme à gloser par la parenthèse. Ils apparaissent également dans la nature 
linguistique des équivalences entre glosé et glosant et du bilinguisme qui s’y 
insère. C’est ce que nous voudrions examiner plus précisément dans ce qui suit. 

Verticalité versus Horizontalité : la motivation et le marquage de la 
glose 

Ces positions choisies par les auteurs et les éditeurs sont des positions déjà 
sémiotisées par les règles typographiques, par l’édition de la page et constituent 
dans le corpus les deux positions choisies pour insérer leurs explications, 
commentaires, extensions au texte. Dans les deux romans d’Akunad, la position 
verticale est adoptée de façon systématique. Elle est signalée par un numéro 
assigné à la lexie ou au syntagme en question et reproduit en bas de page, espace 
défini par un trait qui délimite les contours du discours créatif et narratif et le 
sépare du discours cognitif où se déroule l’extension explicative du texte. Cette 
position impose au lecteur  un changement dans le parcours oculaire de lecture 
dans le sens vertical. La nature du genre littéraire romanesque joue ici un rôle 
essentiel dans la mesure où elle impose une négociation entre l’expérimentation de 
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mise en page et d’affichage du texte et les contraintes de réception, elle est d’autant 
plus accrue qu’elle concerne ici, pour la majorité des gloses, un grand nombre de 
néologismes peu ou pas diffusés dont dépend la réception esthétique du roman. La 
réorientation verticale de la lecture invite le lecteur d’une nouvelle langue écrite 
comme l’amazighe à couper momentanément la lecture du récit au profit d’un 
enrichissement des compétences de réception qui réintroduira en retour le lecteur 
dans l’espace du récit. Ce mouvement inscrit la lecture du roman en amazighe et sa 
réception dans une expérience globale de la langue et du témoignage en faveur de 
sa scriptibilité. La position du lecteur de l’amazighe et sa nature en tant que 
partenaire discursif et énonciatif est ici une question essentielle. Or, qu’il soit une 
donnée construite comme le définissent plus ou moins les théories de la réception 
(Iser, 1976 : 56-58), idéal, informé ou implicite, son objectivation en tant que 
donnée sociale n’est pas acquise encore moins la construction empirique cognitive 
du processus communicatif de lecture en tant qu’observable. 

La verticalité prend donc en charge ici la référentiation des termes ambigus, elle 
allège de la sorte le texte romanesque – texte narratif et non explicatif – des 
moyens discursifs requis par la glose comme les connecteurs ou les focalisateurs 
reformulatifs. La connection ou la focalisation (du discours) s’opère par un 
mouvement non-verbal visuel. Le terme à gloser n’est pas ici un constituant d’un 
énoncé dont la position syntaxique et le sémantisme le disposent à jouer un rôle 
intra-textuel, il devient un numéro de référence, une entrée lexicale 
décontextualisée.  

Dans le premier roman Tawargit d imik édité chez Bouregreg, les renvois en bas de 
page optaient pour un choix éditorial consistant à autonomiser les gloses de chaque 
page indépendamment d’un regroupement qui en feraient une sorte de glossaire 
général du roman jouant le rôle d’un discours explicatif du récit, alors que dans le 
deuxième roman Ijjigen n tidi édité dans une autre institution al aqlam, les gloses 
sont regroupées par leur nombre au moyen d’un glosateur 2 dans le texte qui n’est 
pas l’auteur lui-même, créant ainsi une sorte de discours accompagnant le discours 
romanesque (nous y reviendrons). La verticalité est matérialisée dans la nouvelle 
Agganey d'Afulay et Amyawaä n Yiä de Ziri par la nomination de l’espace de glose 
(lexique/amawal), pratique qui appartient à l’édition des textes littéraires publiés 
dans le site mondeberbere.com et se retrouve également chez d’autres auteurs de la 
néo-littérature (surtout Kabyles). Cette nomination sépare discursivement et 
génériquement la glose lexicale du récit et renforce la motivation de la verticalité.  

L’apposition des gloses est la deuxième caractéristique de notre corpus ; tout en 
respectant le sens de la lecture, elle est révélatrice de la non-linéarité du discours. 
L’usage de la parenthèse ne crée pas une suite syntagmatique horizontale comme le 
verrait une certaine conception traditionnelle du texte, elle constitue le texte 
visuellement en zones matricielles porteuses d’indices qui révèlent son 
hétérogénéité et sa pluralité, elle en fait des zones néologènes (Méjri, 1995). La 
parenthèse, qui peut se définir comme une opération de complication et de 

                                                 
2 Il s’agit, comme on peut le lire dans la page de remerciements d’un professeur qui aurait 
glosé le texte en entier : « asalmad Mupemmad Usus, lli igan amawal i uäris ad ; issefru gis 
mad n yaçn s 500 n tguriwin n tmazivt. » 
 



Noureddine Bakrim 

 136 

décrochement  (Boucheron, 1997 : 47-49) du discours, assure ici le remplissage 
d’un vide de sens potentiel que constitue la néologie lexicale glosée.  Le parcours 
de lecture est ponctué, de cette façon-là, de bornes qui ont une fonction 
interdiscursive traductive, ouvertes et fermées sur la trace de la langue écrite 
partenaire du travail d’expérimentation d’une langue écrite amazighe. Apposer 
horizontalement la glose en français revient à faire émerger en surface du texte la 
trace d’un rapport et d’un contact intertextuels entre une langue écrite dont la 
position (comme nous tenterons d’expliquer en bas) confirmée ne produit pas 
l’effacement total dans une langue en voie de scriptibilité. Concernant l’articulation 
verbale du segment glosé, la mise en parenthèse de la glose, quoiqu’elle introduise 
une incise dans la phrase, n’apporte aucun changement de position syntaxique sur 
la partie précédente de l’énoncé ni sur la partie suivante, seulement elle retarde 
séquentiellement l’incorporation de la partie suivante. Alors que dans le choix de la 
verticalité, le segment glosé perd son articulation en tant que lexie en discours et 
devient un vocable, une entrée lexicale. Le statut référentiel est intéressant dans les 
deux choix, car il est dans les deux cas réflexif, il s’acquiert en glose, étant donné 
l’aspect néologique qui entraîne une réaction d’ambiguïté lexicale chez le lecteur 
(Marquer, 2005 : 115-187). 

 L’opposition vertical vs horizontal instaure, comme vérifié dans le corpus, non pas 
un parallélisme entre fonctions verbales et fonctions non verbales (visuelles) de la 
glose mais des relations d’implications mutuelles dans la construction du sens. 

Formules des équivalences de la glose  

Une glose est d’abord, et à première vue, une relation d’équivalence sémantique 
entre un terme ou des termes ambigus, dont le besoin de gloser existe en 
production ou en réception, et un terme ou des termes clairs dont la capacité 
explicative est acquise en production comme en réception. Or, cette définition ne 
semble pas satisfaire aux critères de notre corpus, où plusieurs formules 
d’équivalence sémantique, catégorielle, plurilingue sont possibles comme nous 
allons le montrer. Nous utiliserons pour écrire les formules de l’équivalence un 
certain nombre de symboles3. Il ne s’agit pas ici de réduire des formes linguistiques 
mais d’en rendre visible la structure.  

Les équivalences homogènes  

Dans ce contexte, notre corpus révèle plusieurs relations possibles où, au moins, 
deux termes appartiennent à la même catégorie grammaticale.  

                                                 
3 Les langues (A1  pour Amazighe 1, A2 pour Amazighe 2, F pour français), l’appartenance 
catégorielle (n pour nom, adj pour adjectif, V pour verbe, adv pour les adverbiaux, SP pour 
les syntagmes prépositionnels, SN pour syntagme nominal, SV pour syntagme verbal), les 
relations sémantiques (syn pour synonymie, hyper pour hyponymie,  hyp pour hyponymie, 
cohyp pour cohyponymie, nég pour négation), les relations lexicales (emp pour les 
emprunts intégrés de l’arabe dialectal), le nombre (sing pour singulier et pl pour pluriel) les 
commentaires métalinguistiques et encyclopédiques (com pour commentaire). 
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Les équivalences entre noms  

-     Les équivalences à deux termes (An = Fn) sont les plus nombreuses : 

aäriz   Effet    (Akunad, 2002 : 84) 

afsar   Publication       (Boudhan, 2005 : 1)  

agganey  Attente          (Afulay, 1999) 

- Les équivalences à trois termes  A1n= A2n (Fn) : 

averbaz= tinmel  Ecole   (Akunad, 2002 : 48) 

içlan = ifatwan  Départements  (Collectif, 2000)  

tilelli = tiderfit Liberté    (Ziri, 2006) 

- Les équivalences à plusieurs termes : A1n = A2n(syn1) +……+ A2n(syn 4) 

(Fn) : 

 tisednan = timvarin, timeïïuïin Femmes (Akunad, 2002 : 51) 

  iverm  = ifvel, usun, aduwwaë Village  (Akunad, 2002 : 45) 

 azirz = tavurart, izev  Sécheresse ( Akunad, 2007 : 9) 

    tavart, izrig  

Les équivalences entre syntagmes verbaux  

- Les équivalences à deux termes : (A1sv = F2sv) 

ar issanun  Il dresse  ( Akunad, 2002 : 82) 

inay   Il se renouvelle  (Akunad, 2002 : 59) 

tetter ad as issurf  Lui demander pardon (Afulay, 1999) 

- Les équivalences à trois termes : A1sv  = A2sv (F2sv)  

ad av yari ëebbi=  Que Dieu nous protège (Akunad, 2002 :14) 

ad av ipfeä ëebbi    

temmra= tceqqa   Elle est difficile  (Ziri, 2006) 

ad isserfu kra n yan=  Mettre en colère (Akunad, 2002 : 102) 

ad as d yawi ar irfu    

- Les équivalences à plusieurs termes : A1sv = A2sv (syn1) + ……+A2sv (syn4) 

(Fsv) 

Isvawsa= Avoir besoin  (Akunad, 2007 : 146) 

ilkem f kra, yusert  

irfa = isskwen,  Il se met en colère (Akunad, 2002 : 69) 

igern, isfurrg, idelg  
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Les équivalences entre adjectifs   

- Les équivalences à deux termes : A1adj  = Fadj 

akuyas   Quotidien (Afulay, 1999) 

- Les équivalences à trois termes :  A1adj  = A2adj (Fadj) 

Ilallan= iderfiyn Libres  ( Akunad, 2007 : 127) 

- Les équivalences à plusieurs termes : A1adj = A2adj(syn 1) + A2adj(syn 2) (Fadj)  

Aqrmammac= aqemcac, aseqram  Avare (Akunad, 2007 : 112) 

Les équivalences hétérogènes 

Elles concernent les gloses qui se constituent de termes dont les niveaux 

d’articulation, l’appartenance linguistique, sémantique ou les niveaux discursifs 

sont hétérogènes.  

Hétérogénéités d’articulation  

- équivalences à syntagmes nominaux amazighes : A1n = A2sn (Fn) et A1n = 

A2n(syn1) + A2sn (Fn) ou  A1n= A2sn + A2n(syn1)(Fn)  : 

inzan= iwaliwn ddernin  Proverbes (Akunad, 2002 : 79) 

tidmi=nniyt, aylli iga  Intention (Akunad, 2002 : 140) 

       yan v ixf nes ad t isker 

tagziwin=ufuren, ayelli n ipdan Secret  (Ziri, 2006) 

Hétérogénéité montrant des emprunts à l’arabe intégrés   

- équivalences entre sources  : A1n = A2n (emp)  (Fn) 

turda=ccekk  Doute  (Akunad, 2007 : 80) 

amdya=lmatal  Exemple (Akunad, 2007 : 128) 

adras=ããeff  File  (Akunad, 2002 : 135) 

Hétérogénéités sémantiques     

- équivalences à négation :   A1sv   = A2sv (nég.) (Fsv)   

yukwä=ur ipmil   Il déteste  (Akunad, 2002 : 143) 

- équivalences à hyponymie/hyperonymie : A1n(hyp)  = A2sn (hyper)(cohyp) (Fn)   

tagerniät=yan wanaw n waylalen   Ganga  (Akunad, 2007 : 

154) 

  zund tasekkurt  

 



La glose des nouveaux textes amazighes : perspectives et stratégies d’une pratique 

 139 

Hétérogénéit montrant un commentaire de langue  

- Commentaires sur le schème verbal : A1n = Fn (Asp (com) = Fv) 

asenked = avertissement. zev ssenked Avertir (Akunad, 2002 : 115) 

tamegna = créature zev vnu  Créer (ibid :   115 ) 

- Commentaires sur le nombre : A1n  = A2sn (com) (Fn) ou A1n  = A2sn (com) 

(A2n (Fn)) 

igelmamen = yan nes agelmam Lac  (ibid :   36) 

ijuriten = yan nes ajurit = afna Adversaire (ibid :   51) 

tiwetlin = yan nes tawetelt  Condition (ibid :   105) 

          = tafada  

- Commentaires sur le sens : A1n(plu) = A2n(sing) (Fad(com)) ou A1n= Fad (com) 

iyyar=iger Domaine  (Boudhan, 2002 : 1) 

tizwuri  Priorité   (ibid :    1) 

Loin de fixer le sens ou de le figer à travers un bilinguisme strict, l’équivalence 
pluralise, au contraire, le sens en composantes hétérogènes et pousse les limites de 
la glose en petites gloses interstitielles où viennent s’incorporer plusieurs 
ressources interprétatives faisant de la lecture du texte amazighe une expérience 
langagière de l’amazighe et des langues avec lesquelles il est en contact. Mais, si la 
structure de la glose est globalement hétérogène et plurielle, qu’en est-il du statut 
énonciatif de la glose ? Qu’en est-il de l’énonciation et de l’énonciateur ? C’est ce 
que nous examinerons ci-après. 

3. Statut énonciatif de la glose  

L’interrogation que nous avons formulée a pour objectif de montrer la spécificité 
énonciative de la glose. Nous voudrions savoir si son détachement syntaxique et 
typographique s’accompagne de changements énonciatifs. Nous prendrons ici les 
deux romans d'Akunad pour appui. Dans les deux romans, ce qui nous intéresse 
c’est la distinction narrateur/glosateur. Le narrateur (en reconnaissant la 
complexité de la notion et la diversité de ses approches) est l’instance responsable 
du point de vue et de la prise de position dans le discours du roman. Par son acte 
perceptif, il construit la pluralité des autres présences énonciatives dans le discours 
et les relations qui les lient. Le glosateur intervient ici comme une instance qui 
opère l’extension et la focalisation des éléments lexicaux et sémantiques par 
lesquelles le sens se configure en surface du roman en vue d’une réception. Le 
glosateur s’insère également comme une instance médiane entre le narrateur, point 
central de la production du récit, et le lecteur, point central de la réception, laquelle 
instance peut opérer un rapport d’embrayage et de débrayage  (Fontanille, 2003 : 
98-100) avec les voix énonciatives du texte, avec le référent extra-textuel et avec le 
lecteur. Ces distinctions nous amènent à adopter la démarche analytique axée sur 
les points de vue perceptifs inhérents à l’énonciation, plus particulièrement les 
travaux sur les repérages énonciatifs  (Culioli, 1991), les rapports établis par les 
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points de vue  d’identification (I), de différentiation (D) et de rupture (R) qui lient 
un sujet de l’énonciation et le sujet de l’énoncé qu’il construit (Sassier, 2004 : 53-
55). L’identification concerne le rapport réflexif entre source énonciative première 
et le pronom personnel je ou nous. La différenciation est le rapport entre source 
première et le pronom personnel tu. La rupture, quant à elle, établit le rapport entre 
source première et l’altérité définie et indéfinie  de il, ils, elle, on. Pour établir la 
chaîne énonciative, nous nous sommes appuyé sur 5 exemples du corpus : 

- A1 riv ad teg tegnart ad nettat asekkir lli si izlin nekk, asekkir inw lli ãkiv 
(A2  sbiddev agadir nes (izvat,  F construire, bâtir))A1 s mkelli helli riv. 
(Akunad, 2007 : 1). 

Dans cet exemple, le narrateur intervient comme source 0 (sujet 
énonciateur)  du discours, il établit le rapport d’identification I1  (riv, ãkiv) 
avec la source 1 (sujet de l’énoncé). Le glosateur sujet énonciateur (source 
2) relayant le sujet de l’énoncé 1 établit deux rapports énonciatifs : un 
rapport d’identification I2 (sbiddev) avec le sujet de l’énoncé 2 (source 3)  
et un rapport de rupture R 2 avec le sujet de l’énoncé 1. On écrira donc ce 
repérage de la façon suivante :   

S0 (narrateur)              S1                   S2 (glosateur)                S3 
                           I1 (-v)        relai                                I2 (-v) 
S2 (glosateur)                   S1 
                         R2 (-I…T) 

- A1 netta, Azrur, ivama yusi anaçar (A2 ad temmavt tagwit ad tknut (F 
défi)) (Akunad, 2002 : 40) 
Ici, le rapport établi entre narrateur (source 0) et le sujet de l’énoncé, Azrur 
(S1) est celui de rupture R1 (netta, ivama), relayé par le glosateur (source 
2) qui produit un rapport de différentiation D1 avec le lecteur implicite, 
source 3 (t…t), nous écrirons donc le repérage de la façon suivante :  

 S0 (narrateur)             S1              S2 (glosateur)               S3 (lecteur implicite) 
                 R1 (i…a)    relai                               D2  

- A1 tefk yi tassumta (A2 ar fellas nsrus ixef iv ngen, tasamut (F: oreiller)) 
A1 tini yi : “ha n key ar ad isker atay” (Akunad,  2007 : 125), la source 0 
(narrateur) construit par un point de vue de rupture R1 le sujet d’énoncé 
Source 1 (tefk, tini) relayé par le glosateur Source 2 adoptant le point de 
vue d’identification I2 construit le sujet d’énoncé commun S3 (nsrus, 
ngen) entre lecteur implicite et glosateur : 

 S0 (narrateur)           S1             S2 (glosateur)              S3 (Nous commun) 
                    R1          relai                              I2  

- A1 inna s turnanin : …qqenen felli, qqenev fellasen, mac tidmi (A2 nniyt, 
aylli iga yan v ixf nes ad t isker (F l’intention)) A1 inw tga bdda yat a 
lqayd(…) (Akunad, 2002 : 140), le narrateur source 0 réalise le point de 
vue de rupture R1 avec le sujet d’énoncé 1 (source 1) (inna), celui-ci à son 
tour réalise le point de vue d’identification I2 avec le sujet d’énoncé 2 
(source 2) (qqenev)  relayé par la source 3 (le glosateur) adoptant le point 
de vue de rupture R3 avec la source 4 (l’indéfini, iga yan), nous écrirons 
donc la chaîne comme suit : 

S0 (narrateur)            S1                   S2              S3               S4 
                          R1              I2               relai                R3 
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En se penchant sur le segment français des gloses chez Akunad, nous pouvons 
relever une tendance générale à la désubjectivation expliquée en partie par les 
équivalences hétérogènes ou par la reprise du point de vue du narrateur ou du 
glosateur due également aux équivalences homogènes. Le segment français ne 
présente donc pas de sujet d’énoncé indépendant mais est subordonné au sujet de 
l’énoncé construit par le narrateur ou le glosateur dans l’énoncé amazighe A2 : 

- A1 Yufa umvar tamelda (A2 Tawhalt, asulf (F L’occasion)) A1 ma var d 
issufuv aylli yadelli iffer (A2 ipäa, issentel (F il cache)) A1 v wagwens nes 
(Akunad, 2002 : 66) comme point de vue énonciateur intervient ici le 
narrateur comme source 0 construisant par la rupture R1 le sujet d’énoncé 
1 (source 1) (yufa, iffer) qui sera relayé par le glosateur (source 2) 
construisant par un point de vue de rupture R2 le sujet de l’énoncé 3 
(source 3) lié par une reprise énonciative construite par le glosateur (source 
3’) :  

S0 (narrateur)            S1                  S2           S3               S3’ 
                           R1          relai             R2      reprise énonciative 

Les chaînes énonciatives reconstruites ici montrent bien la complexité des rapports 
entre narrateur, glosateur et lecteur d’une part, et le travail de prise en charge du 
discours, d’autre part. Dans cette complexité la glose, quoique relayant de façon 
énonciative le texte, s’en détache pour créer ses propres enchaînements énonciatifs 
où le segment français est énoncé à travers l’énoncé amazighe. Nous voudrions 
maintenant examiner la cohérence sémantique que pourraient constituer les gloses 
par relation aux textes glosés. 

4. Cohérence de la glose : une hypothèse 

En nous intéressant à la cohérence sémantique des gloses, nous voulons tenter de 
montrer  le besoin de glose et son résultat textuel comme produisant un réseau 
textuel, voire un hypotexte dans lequel le texte amazighe principal se lit, s’écrit et 
s’interprète. Les travaux sur la cohésion relevant de la perspective des linguistiques 
textuelles et de l’analyse du discours renvoient souvent au texte fondateur de 
M.A.K. Halliday et R. Hasan (1976). Nous en retenons ici la notion de nœuds ou de 
liens textuels de cohésion matérialisés également dans les textures typographiques 
des textes (ibid. : 295-298). Les deux positions de renvoi à la glose et leurs 
motivations nous aident à avancer que cette non-linéarité du texte et du discours 
conduit donc à créer un lieu textuel et sémantique autre faisant figure d’un texte 
parallèle. La question de la thématique4 étant plus précise dans nos textes, nous 
voudrions vérifier l’existence d’isotopies organisatrices de la cohérence et 
équivalentes à ces thématiques. Pour cela, nous choisirons de traiter, à travers les 
sémèmes configurant des gloses, l’isotopie de la nature /nature/ dans ijjigen n tidi 
d’Akunad et l’isotopie de la reconnaissance /reconnaissance/ dans la charte 
d’Agadir relative à la langue et à la culture amazighes. 

                                                 
4 Nous utilisons le terme thématique au sens que lui donne François Rastier (1989 : 55), à 
savoir « des classes sémantiques manifestées dans le texte par la récurrence de leurs 
membres et, éventuellement, par leur dénomination ». 
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La nature comme thématique et isotopie  

Ijjigen n tidi est le roman d’un retour en arrière, d’une remémoration, celle de  
l’ombre passée et omniprésente de la faim qui ouvre le texte sur la thématique 
sous-jacente de la nature. Or, la thématique de la nature appelle dans le roman des 
sous-thématiques que nous traiterons comme sèmes génériques : /l’organique/, /le 
spatial/, /le matériel/, /le cyclique/. Voyons maintenant comment s’organisent les 
signifiés de mots interreliés sémantiquement dans l’espace du roman (sémèmes) 
configurant la thématique de la nature dans le roman : 

      Sèmes génériques 

Sémèmes configurant 

/l’organique/ /le spatial/ /le matériel/ /le cyclique/ 

‘sécheresse’    + 
‘canicule’    + 
‘poison’   +  
‘boa’ +    
‘buisson’ +    
‘tubercule’ +    
‘disette’    + 

‘tombe’  +   
‘horizon’  +   
‘corps’ +    
‘Epidémie’    + 
‘sueur’ +    
‘feu’   +  
‘forme’  +   
‘base’  +   
‘rosée’                         +  
‘silhouette’ +    
‘caméléon’ +    
‘cage’                               +   
‘bec’ +    
‘lièvre’ +    
‘foisonnement’ +    
‘fauves’ +    
‘féroces’ +    
‘artichaut’ +    
‘chardon’ +    
‘plante’ +    
‘toile’   +  
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‘araignée’ +    
‘mer’  +   
‘tiède’   +  
‘pie’ +    
‘faucon’ +    
‘aigle’ +    
‘désert’  +   
‘fertilité’ +    

Nous pouvons noter que le sème générique du cyclique /cyclique/, du spatial 
/spatial/ et du matériel /matériel/ rend bien compte du cadre rural et de la nature 
dont il est également question dans le roman et dont les conséquences sont, entre 
autres, l’immigration du personnage. Quant au sème générique de l’organique, 
nous pourrions dire que l’organique animal et végétal est plus isotopant que 
l’organique humain. Ces résultats pourraient s’expliquer, à notre avis, par le 
rapport inégal entre les besoins de description des formes de la naturalité inhérents 
au genre et à la thématique de la nature et la « pauvreté » ou la « perte » lexicale 
qui touche des formes appartenant à une oralité rurale que l’usage de plus en plus 
urbain du berbère renforcerait, d’où les formes différentes de néologismes qui 
introduisent en glose des équivalents français. Voyons à présent comment 
s’organise la cohérence d’un texte de genre différent : la charte. 

La charte d’Agadir : l’isotopie de la reconnaissance 

La charte d’Agadir relative aux droits linguistiques et culturels amazighes est un 
texte qui a été rendu public à la suite de la session de l’Université d’été d’Agadir de 
1991 dont le thème était La culture amazighe : conservatisme et modernité. La 
reconnaissance est une thématique qui est inhérente à ce genre, elle se construit 
donc par un certain nombre de classes sémantiques et lexicales qui organisent sa 
cohérence. L’isotopie de la reconnaissance /reconnaissance/ s’organise également 
par des sèmes génériques que nous pouvons nommer, /institution/, 
/standardisation/, /authenticité/, /difficulté/. Nous examinons la question dans le 
tableau suivant. 

Sèmes 

génériques 

Sémèmes 

configurant 

/institution/ /standardisation/ /authenticité/ /difficulté/ 

‘défis’      + 

‘enrichissements’         +  
‘marques’         +  
‘promouvoir’ +    
‘essentiel’                                                      +  
‘principal’          +  
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‘système’           +   

‘officiel’    +      

‘politique’                           +    
‘économie’             +    

‘structure’      +    
‘faiblesse’    + 
‘réalité’    + 
‘études’             +       +   
‘éducation’      +                              +   
‘facteurs’    + 
‘texte’          +    
‘affirme’      +    
‘priorités’      +    
‘Etat’      +    
‘national’                                               +  
‘central’    +    
‘pouvoir’   +    
‘valeurs’        +  
‘propriété’            +  
‘personnalité’     
‘spécificité’        +  
‘grammaire’            +   
‘départements’   +    

Les occurrences liées au sème générique de l’Institution sont plus fréquentes et 
elles concernent /l’institution/ au sens d’organisation étatique et officielle du fait 
linguistique et culturel amazighe qui est l’instance dont émane l’acte de 
reconnaissance. Ces sémèmes concernent principalement des notions nouvelles 
dont les dénotations sont forcément d’ordre néologique signalant dans ce texte, 
réécrit à partir de l’arabe, l’intervention de ‘modèles’ lexicaux français. Les 
sémèmes qui concernent le sème générique de l’authenticité /authenticité/ sont 
également fréquents et configurent sa place dans l’orientation argumentative du 
texte, construisant la légitimation historique de la reconnaissance ciblée. Les sèmes 
génériques de l’institution et de la standardisation sont donc des instruments de la 
reconnaissance alors que les sèmes génériques de l’authenticité et de la difficulté 
seraient les positions antinomiques d’une configuration actantielle dans laquelle 
l’authenticité serait un adjuvant et la difficulté un opposant. 

Les configurations thématique et sémantique du sens dans ces deux exemples du 
corpus nous renseignent sur le rapport de la glose en français à une cohérence 
générale du texte amazighe. Le besoin de gloser n’étant pas arbitraire mais 
répondant également à des besoins de dénotation et de connotation liés au genre du 
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texte amazighe et au discours par lequel il se singularise, nous soutenons que les 
termes glosés sont également des marqueurs isotopiques de cohérence textuelle co-
participant avec les gloses en français à produire le sens. 

5. Quelques considérations sociolinguistiques 

Nous avions, ailleurs,  émis l’hypothèse de la glose comme validation de la langue 
écrite expérimentale amazighe par une langue écrite confirmée qui est le français 
(Bakrim, 2007 : 25-40). Or, dans cette hypothèse, nous n’avons pas traité 
l’insertion de cette pratique dans une structure de relations d’équilibre et de 
présence symboliques entre les composantes linguistiques se positionnant sur le 
marché linguistique. Le postulat Bourdieusien, selon lequel les signes linguistiques 
s’articulent socialement comme des valeurs marchandes anticipant les sanctions du 
marché par la sélection des chances de visibilité sociale, nous paraît bien résumer 
cette idée des échanges matériels qui accompagnent la sémiosis : 

 « Du fait que les signes linguistiques sont aussi des biens voués à recevoir un prix, 
des pouvoirs propres à assurer un crédit (variable selon les lois du marché où ils sont 
placés), la production linguistique est inévitablement affectée par l’anticipation des 
sanctions du marché […] »  (Bourdieu, 2001 : 114) 

Or, en ce qui concerne cette hypothèse de validation, l’existence sur le marché 
linguistique d’une langue écrite confirmée comme l’arabe pourrait également 
constituer une valeur ajoutée d’anticipation par laquelle le texte amazighe visera 
une meilleure réception. Ne disposant pas encore d’études ou d’enquêtes récentes 
sur l’usage de l’écrit amazighe non usuel (utilitaire) et à fonction non-ostentatoire, 
nous ne pouvons pas nous prononcer de façon évidente sur la fonction du français 
dans cette pratique. 

En analysant le passage à l’écrit en amazighe, nous voudrions nous intéresser 
également à la nature du besoin identitaire qui fonde cette pratique. Les travaux sur 
les statuts des langues au Maroc, plus particulièrement les études concernant les 
contacts et les dépendances, apportent ici un éclairage important. Le constat de 
l’affaiblissement de l’amazighe dans le milieu urbain conjugué à l’urbanisation 
rapide que connaît le Maroc est un constat que viennent confirmer des études 
sociolinguistiques dont nous citons ici quelques conclusions : 

« Parmi les facteurs externes qui contribuent à l’affaiblissement de l’amazighe, il y a 
au premier degré son statut de langue minorée dans le cadre de la politique linguistique 
et culturelle de l’Etat central unitaire (Bounfour, 1994) et les effets de cette politique 
qui conduisent à son exclusion de l’école et de l’Administration, et à sa marginalisation 
dans les médias. Quant aux facteurs internes qui affaiblissent objectivement 
l’amazighe, ils ont trait à sa forte dialectalisation qui limite l’intercompréhension entre 
les communautés amazighophones, à sa non standardisation qui l’empêche d’être une 
langue véhiculaire, à l’oralité qui réduit l’éventail de ses fonctions sociolinguistiques, à 
la pauvreté de son lexique qui le condamne à l’emprunt massif […] » (Boukous, 2004 : 
99) 

Les deux derniers facteurs, relatés par l’auteur, nous intéressent  particulièrement. 
Le facteur de la forte oralité donne à toute tentative ou activité scripturale en 
amazighe un caractère expérimental dont les motivations sont également 
identitaires : écrire l’amazighe revient à la fois, à assurer sa survie et à témoigner 
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par un acte réel de sa scriptibilité. Quant au facteur structurel interne de pauvreté 
lexicale et de l’emprunt massif, il engendre comme réaction identitaire de la part 
des auteurs-scripteurs la création lexicale néologique ou le purisme systématique 
vis-à-vis des langues de contact. Ainsi, l’amazighe écrit actuel se place-t-il du point 
de vue du marché linguistique entre deux composantes : l’arabe standard, officiel et 
appartenant à la sphère écrite et le français, première langue étrangère avec les 
valeurs de modernité et de prestige social qui lui sont associées dans les 
représentations. L’arabe standard est perçu comme langue exclusive vis-à-vis de 
l’amazighe. Cette représentation est due au statut de langue unitaire qu’il acquiert 
dans l’activité discursive de l’idéologie de l’arabisation systématique. Cela 
contribue à ne pas en faire un modèle de langue écrite, il fonctionne plutôt comme 
motivation d’une contre-substitution. Celle-ci conduit, dans ce cas, au recours au 
français comme langue écrite modèle et prend des formes différentes (glose, 
modèle orthographique en graphie latine…). 

L’utilisation de la graphie latine est en soi un choix qui prend résolument, dans 
l’ensemble des pratiques scripturales du monde amazighe, les valeurs d’une option 
à la fois tournée vers la modernité et l’altérité et différente, du point de vue de la 
présentation du plan de l’expression graphémique, de l’arabe. Il serait intéressant 
d’examiner, par des enquêtes, comment s’articulent dans les détails les motivations 
de l’écrit créatif et non usuel amazighe.  

Conclusion 

Le corpus de gloses étudié ici, dans les limites de sa représentativité des genres de 
l’écrit amazighe actuel, révèle des stratégies discursives différentes parmi 
lesquelles l’on peut citer sa phagocytose, sa multiplication du sens et 
l’hétérogénéité qui l’étend et le complexifie. La fixation du sens est secondaire 
dans la fonction explicative en français et ouvre le champ du discours sur une 
activité plus vaste d’expérimentation des possibilités de la langue amazighe. Il est à 
rappeler que la lexicographie moderne en domaine amazighe est d’abord une 
lexicographie bilingue (amazighe-français) comme en témoigne l’important 
ouvrage référentiel Amawal de Mouloud Mammeri. La présence du français 
comme langue glosante contribue, par les valeurs qu’elle acquiert dans le marché 
linguistique et par la grande stabilité de sa norme écrite, à construire la cohérence 
sémantique des textes dans lesquels il intervient en atténuant le niveau d’ambiguïté 
lexicale que peut contenir un texte amazighe moderne. L’évolution de cette 
pratique dépendra certainement de l’évolution de la standardisation de l’amazighe 
écrit et de la dimension sociale et cognitive de la réception par la lecture. 
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 ملخص

ت، الثقافدا عدددّنده بلدد متإالمغرب بلدا غنيا بتنوعه الثقافي و اللغوي، هل يمكن لنا أن نقول  إذا كان
مدن  انعددّ يفاته الآخر بإختلاوأن المغربي العادي له حس التعددّية الثقافية؟ ما هو مؤكد أن التسامح وقبول 

 عبعند الش شخصيةات موقمضمن يدخلان  راهناكبيرة  هما أهميةلن ين المفهوميإن هذ٠خصائص ثقافته
يبددو فومن ثم، فبالنظر لما  يسود عالمنا اليوم من إرهاب وكراهيدة وعندف وخدوف مدن الآخدر، ٠المغربي

إن التعددّية  ٠ا البلدالزاوية التاريخية لهذ من هاإبراز و الأهمية بمكان تحليل التعددّية الثقافية بالمغرب من
ضددمها هخل ثقافددة أخددرى و اتسددمح لثقافددة مددا بقبددول مدددحصددرية وغيددر  الثقافيددة الديناميددة مقاربددة ثقافيددة

 ٠واستيعابها

 

Le pays carrefour 

Le Maroc est un pays carrefour, un pays où se sont croisées  différentes cultures, 
civilisations, langues, croyances et religions. Il est, et en a été ainsi depuis l’aube 
du temps. 

Le Maroc fut, dans son histoire millénaire, successivement investi par les 
Phéniciens, les Carthaginois, les Romains, les Vandales, les Arabes, les Portugais, 
les Espagnols et les Français. Il a connu des influences culturelles amazighes, 
arabes, juives, méditerranéennes et africaines dont s’enorgueillit la culture 
marocaine. A cette diversité culturelle s’ajoute une diversité géographique. En effet, 
le Maroc compte des paysages diversifiés, du désert aux montagnes en passant par 
les plaines fertiles qu’encadrent des côtes étendues sur 3500 km de long. 

Ces multiples rencontres avec d’autres cultures et d’autres langues et races ont 
cultivé chez le Marocain moyen un intérêt pour l’Autre et sa civilisation et, par 
voie de conséquence, un attachement à la diversité culturelle.  

Ainsi la diversité culturelle n’est pas quelque chose de nouveau pour le Marocain 
moyen mais sa notion est bien enfouie dans son passé, son subconscient et sa 
culture. Cette notion peut être décelée dans son langage quotidien, ses faits et 
gestes et mêmes ses croyances religieuses, sans pour autant oublier son patrimoine 
matériel ou immatériel1.  

                                                 
1 Chez les Rifains, aghrib (l’autre, l’étranger, le voyageur, etc.) ne bénéficie pas seulement 
de la protection du clan ou de la tribu, mais aussi du droit d’habitation et de vie sur son 
territoire. Cela fait partie du code de l’honneur de chaque entité clanique et tribale que les 
bardes chantent durant les festivités tels les mariages, les circoncisions et les baptêmes. 
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Un bouillon de cultures  

Au nord-est de la ville de Ksar Kabîr, située au nord ouest du Maroc, se trouve le 
village de Tatoft où réside une confrérie religieuse d’un genre singulier : les 
Jahjoukas  d’Ahl Srif, un groupe qui pratique la musique spirituelle, une musique 
de transe censée guérir les fidèles qui sont possédés par les esprits maléfiques, 
entre autres les jnouns2.  Ces preux musiciens sont les descendants du saint soufi 
Sidi Ahmed Cheikh venu apparemment du Machrek pour la prédication religieuse 
mais qui finit par s’installer chez les Ahl Srif, des Berbères du Rif arabisés,  et leur 
apprendre les vertus du soufisme et l’art d’utiliser la musique pour guérir certaines 
maladies psychiques.  

Depuis, les Jahjoukas ont délaissé l’agriculture, leur occupation d’antan, pour se 
donner corps et âme à la musique spirituelle. En contrepartie, ils reçoivent de leur 
tribu chaque année, en été, des dons de grains et d’argent pour leur rôle religieux 
de gardiens du mausolée du saint en question et de sa musique ancestrale, en 
quelque sorte une dîme. 

Pour plusieurs Marocains, les maîtres musiciens de Jahjouka sont de vulgaires 
ghaiatas3  qui sillonnent les souks pour quémander de l’argent aux paysans. Mais, 
en réalité les Jahjoukas sont plus qu’un groupe de musiciens de souks et de fêtes de 
mariage, de baptême et de circoncision, ils sont un exemple vivant de la diversité 
culturelle au Maroc. 

Pour certains anthropologues, les Jahjoukas 4 perpétuent des traditions 
préislamiques qui datent du temps de l’Empire romain, comme les rites annuels de 
la fécondité du calendrier agricole. Pour d’autres, la ghaita de ce groupe leur 
rappelle la divinité ancienne de Pan et son amour pour le sexe et par conséquent 
l’abondance et la fécondité. Pour les ethnomusicologues, ce groupe perpétue une 
musique millénaire unique au monde. 

Les maîtres musiciens de Jahjouka ont été révélés au grand public en 1968 par 
Brian Jones, le guitariste phare des  Rolling Stones, qui avait enregistré des 
compositions de leurs ghaitas dans un album intitulé   Brian Jones Presents the 
Pipes of Pan at Joujouka. De nombreux autres artistes, tels Jimmy Page, Ornette 
Coleman  et Peter Gabriel les ont sollicités pour l’originalité de leur musique. Le 
groupe a eu également une influence sur les poètes et les écrivains de la génération  

                                                 
2 Jnouns, pl. de jenn : esprits malfaisants dans la tradition culturelle orale et populaire 
marocaine. 
3  Ghaiatas pl. de ghaiat : joueur d’instrument de musique à air communément appelé 
ghaita. 
4 Dans son ouvrage intitulé : Jajouka Rolling Stone : a Fable of Gods and Heroes, S. Davis 
narre la visite d’un journaliste de la National Geographic à Jahjouka et ses efforts de 
publier un article sur leur musique et mode de vie. Il y parle aussi du développement  de la 
carrière internationale de ce groupe ; visite de Brian Jones, enregistrement avec Randy 
Weston. Il parle également de la tradition musicale et théâtrale  Jahjouka, l’influence 
romaine, la boujloudia, le décret royal instituant le groupe officiellement, les perpétuelles 
visites de musiciens étrangers, l’homosexualité et la marijuana. Il achève cet ouvrage sur  
des interviews avec les multiples « movers » des Jahjoukas : Brion Gysin, William 
Burroughs, Paul Bowles, Keith Richards et Mick Jagger. 
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beat, tels Williams Burroughs et Paul Bowles, qui les avaient rencontrés à Tanger. 
De même, ces musiciens marocains apparaissent dans le film « Le Ciel Protecteur » 
de Bernardo Bertolucci, sur une suggestion de Bowles. 

Ce qui est important chez les Jahjoukas, beaucoup plus que chez d’autres 
musiciens du même genre, c’est que ce groupe a assimilé avec succès la diversité 
culturelle dans ses traditions musicales, culturelles et spirituelles. Les Jahjoukas  
sont des adeptes de la musique soufie qui est censée libérer l’âme de son enveloppe 
charnelle et lui permettre de planer en toute liberté pour communiquer ouvertement 
avec autrui. De ce fait, leur musique est en réalité une musique qui encourage le 
dialogue avec l’Autre. La preuve en est que de grands musiciens de renommée 
internationale tels Ravi Shankar, Randy Weston, Ornette Coleman et beaucoup 
d’autres avaient fait le déplacement dans leur village pour les rencontrer et 
apprécier de visu leur art ancestral. 

Le succès de la tradition Jahjouka réside dans le fait que leur musique, leurs 
transes et leurs pratiques religieuses ont réussi de façon remarquable à surligner la 
fraternité des hommes et la concordance des cultures et non leur discordance.  

Les Jahjoukas célèbrent la boujloudia chaque année dans leur village avec 
virtuosité, lors de la fête du mouton (Aïd al-Adha). Cette fête de musique, de transe, 
de danse et de représentation théâtrale célèbre la fécondité, tout en étant aussi une 
fête  pour remercier Dieu pour la générosité de ses dons en faveur de l’homme. La 
boujloudia est en effet un point de rencontre entre la religion chrétienne, dans ses 
concepts de chasteté et de pureté de l’âme, et de la religion musulmane dans son 
ascétisme, son sens du sacrifice et de la bénédiction divine. 

En réalité, la pratique de la boujloudia (Chtatou, 1986) remonte aux temps 
immémoriaux dans le bassin méditerranéen. Elle trouve son origine dans la 
mythologie grecque avec le dieu Pan qui était le protecteur des bergers, des 
troupeaux et de la nature et dont les ardeurs amoureuses lui valurent aussi le titre 
de divinité de la fécondité. Dans plusieurs contrées méditerranéennes, des 
célébrations ont lieu, même aujourd’hui, à la fin du cycle agricole qui rappelle les 
rites de fécondité du dieu Pan dans le passé. Pan est célébré par des danses de 
transe et des courses effrénées pour féconder la nature et les êtres humains pour 
l’année à venir. 

Cette pratique « païenne » fut introduite au Maroc antique par les Romains dont le 
nom de dieu, dans leur mythologie, s’appelait Lupercus. Depuis, cette pratique est 
entrée de plein-pied dans la culture populaire marocaine surtout parmi la 
population majoritairement rurale, pratiquant l’agriculture pour sa subsistance. 

Le Marocain, de nature, ne rejette rien de ce qui lui vient d’ailleurs, il essaie de 
l’assimiler à sa façon et dans son contexte à lui pour que cela ne puisse paraître en 
contradiction avec sa foi et sa tradition. C’est une grande capacité d’adaptation 
avec autrui et d’acceptation de l’Autre : un don de multiculturalisme dynamique. 

Lorsque Sidi Ahmed Sheikh, le grand soufi venu de l’est, arriva dans la localité de 
Tatoft au 16ème siècle, il fut subjugué par la beauté de la région et la sympathie de 
ses habitants qui étaient en majorité des Berbères (Amazighes) en cours 
d’arabisation. Il leur enseigna la religion et, ce faisant, il se rendit compte qu’ils 
avaient un amour et un don pour la musique et pratiquaient des célébrations 
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d’origine « païenne » en fin d’été. En bon soufi ouvert d’esprit et ayant une pureté 
de l’âme, il assimila ces pratiques à l’Islam, et c’est ainsi que la célébration du rite 
de fécondité fut décalée sur le calendrier de l’Hégire pour coïncider avec la fête du 
mouton. La fête fut appelée boujloudia ou bien boujloud en arabe et bou-ilmawen 
ou bou-islikhen en tamazighte, parce que le personnage principal du rite se vêtit de 
peaux de moutons sacrifiés.  

L’autre personnage principal de la pratique n’est autre que la belle vierge du 
village que le dieu Pan essaie d’amadouer pour bénéficier de ses faveurs sexuelles 
afin de la féconder et de féconder la nature avec. Dans la tradition islamisée du rite, 
cette femme est appelée Aicha l-Hamqa (Aicha la folle),  pour dire la femme aux 
mille tentations afin d’aseptiser en quelque sorte le rite et le rendre acceptable vis-
à-vis de la chariâa et imputer à sa folie cet acte sexuel illégal, donc généralement 
non représenté  dans les pratiques théâtrales musulmanes.   

Cette pratique a été immortalisée dans l’œuvre de William Shakespeare (1564-
1616) Julius Caesar,  écrite en 1606. En effet, dans l’acte 1 de la scène 2,  Jules 
César demanda à Antonie, qui se préparait pour une course de pratique religieuse, 
de bien vouloir toucher de sa main Calprunia, sa femme stérile, pour avoir des 
héritiers pour son vaste empire.  

Les langues d’expression 

Beaucoup de gens qui visitent le Maroc se posent une question sur les raisons de la 
facilité d’apprentissage des langues chez les Marocains. Cela serait-il dû à des 
raisons physiologiques, linguistiques, culturelles ou autres ? La réalité est que les 
Marocains ont, en grande partie, une disposition culturelle à mieux connaître 
l’Autre par la voie de la communication directe et limpide.  

Communiquer directement permet aux personnes en situation de mieux saisir leurs 
états d’âme, leurs nuances, leurs aspirations respectives, et de mieux comprendre 
leur humanité. Dans le domaine de l’interprétariat, beaucoup de  subtilités se 
perdent ou se tordent de telle façon que des contresens peuvent avoir lieu dans la 
communication involontairement. 

Douglas Porch, un historien américain raconte dans son ouvrage : The Conquest of 
Morocco 5  les dérapages volontaires et involontaires de l’interprétariat. Il rapporte 
qu’au début du 20ème siècle, Tanger, pratiquement la seule ville marocaine ouverte 
aux étrangers en dehors de Mogador (Essaouira), attirait beaucoup de voyageurs 
occidentaux en mal d’aventure, de fortune, de dépaysement et d’autres raisons. 
L’un de ses personnages pittoresques n’était autre qu’un prêtre venu convertir les 
musulmans au christianisme. Autour de lui s’était formé un cercle dense de gens 
qui semblaient être absorbés et fascinés par son prêche relayé par un interprète 
autochtone juché sur un escabeau. Le secret de cet intérêt avide porté à ce prêche 
par tous ses fidèles maures trouve son explication dans le fait que l’interprète 
maure, au lieu de traduire le message évangélique du prêtre, s’est permis, pour des 
raisons purement culturelles, de raconter au cercle de badauds les histoires 

                                                 
5 Dans cet ouvrage fort intéressant, l’auteur américain,  spécialiste de l’histoire de l’Afrique 
du  Nord, décrit la ville de Tanger au début du 20ème siècle.  
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fantastiques et captivantes des Mille et une nuits dans la pure tradition de l’art de la 
Halqa6. 

Etant donné que le Maroc a toujours été au vu de sa géographie un pays carrefour, 
il était aussi (et l’est toujours), par voie de conséquence, un vrai melting pot 
linguistique et culturel (Chtatou, 1994). 

Du nord sont venues les langues des conquérants, que les Marocains avaient 
apprises pour mieux communiquer avec l’Autre. Des traces indélébiles de ces 
civilisations existent toujours dans nos langues nationales telles l’amazighe 
d’aujourd’hui dans sa variante rifaine (Chtatou, 1982) :  

Tamazight Latin Français 

firas pirus poire 

fugus pullus poussin 

asnus asinus ânon 

othan hortus verger 

furu/firu/filu filum fil 

En plus de ces vestiges linguistiques toujours présents dans les parlers des 
Marocains, les Romains avaient laissé aussi des villes au Maroc telles : Volubilis, 
Lixus et d’autres. 

Pour les spécialistes de l’époque romaine, la circulation maritime facile dans les 
eaux chaudes de la Mer Méditerranée, communément appelée mare nostrum (notre 
mer) par les Romains, a grandement contribué aux échanges entre les différentes 
cultures7:  

L’époque impériale vit, à coup sûr, l’apogée de la vie maritime dans la Méditerranée 
antique, en ce qui concerne l’intensité du trafic, le nombre des navires et des passagers, 
le volume des marchandises. L’unification politique du monde méditerranéen sous 
l’égide de Rome et la paix qui en résultait pour tous les pays riverains donnèrent à la 
circulation des personnes et des biens une liberté, une facilité et une sécurité jamais 
connues auparavant. 

Mais en plus des Romains, sont venus les Vandales, les Portugais, les Espagnols, 
les Anglais, les Italiens et qui ont laissé des traces linguistiques de leur passage. 
Aujourd’hui, ces traces sont audibles dans l’arabe dialectal marocain, comme en 
témoignent ses multiples emprunts qui sont de 19% pour ce qui est du français, 
dans tout le territoire, et de 12% pour ce qui est de l’espagnol au nord et dans le 
Sahara marocain. 

Donnons des exemples édifiants de ces emprunts dus aux échanges séculaires et 
aussi  aux frictions : 

 

                                                 
6 Théâtre musical des rues, marchés et places publiques.  
7 cf. article détaillé sur le sujet dans  Encyclopaedia Universalis  (1980, vol. 10 : 729). 



Mohamed Chtatou 

 154 

Langue française      

Verbes 

Arabe dialectal (darija) Français 

staji faire un stage 

marki marquer 

taka attaquer 

trini s’entraîner 

kraza écraser 

sni signer 

soudi souder 

stopi stopper 

srbi servir 

Noms 

Arabe dialectal (darija) Français 

trisniti électricité 

mikanisian mécanicien 

plombi plombier 

chifour chauffeur 

tran train 

sansour ascenseur 

fran frein 

Langue espagnole 

Noms 

Arabe dialectal (darija) Espagnol Français 

pasaporté pasaporte passeport 

nobia novia Copine, petite amie 

campo campo campagne 

cama cama lit 

manta manta couverture 

skwila escuela école 

swirti suerte chance 

viaje viaje voyage 

Aujourd’hui, l’anglais est en train de prendre racine, lentement mais sûrement, 
dans le paysage linguistique marocain et dans les mœurs des Marocains grâce à 
l’émigration, l’Internet et l’art (cinéma, musique, etc.). Ainsi, des appellations en 
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langue anglaise surgissent dans les enseignes commerciales : Best Shop, My Tailor, 
Nice and Easy, Baby Shop, etc. en même temps que dans le langage des jeunes : 
cool, friend, girlfriend, baby, black, clean, groove, etc. 

Parallèlement, des célébrations anglo-saxonne  et française d’ordre commercial  se 
sont implantées progressivement dans le paysage culturel marocain durant le début 
de ce millénium telles : Halloween (fêtes des fantômes et des spectres) et la Saint 
Valentin (fête des amoureux). Ces rites mercantiles modernes n’ont, en principe, 
aucune place dans la culture marocaine vu qu’ils véhiculent une philosophie 
contraire à l’éthique islamique. Mais, quoi qu’il en soit, ces pratiques se sont 
installées confortablement dans les mœurs des Marocains d’aujourd’hui, qui, 
révolution digitale aidant, veulent s’exporter davantage à l’international, et surtout 
l’international à coloration et résonance yankee. 

La musique de transe 

La tradition ganoua, venue à travers les âges de l’Afrique sub-saharienne s’installer 
et prospérer au Maroc, montre à quel point ce pays carrefour est un vrai melting pot  
capable de s’adapter et surtout d’assimiler des pratiques et des influences venues 
d’ailleurs, soit du nord, riche et chrétien, soit du sud, pauvre et musulman et même 
des fois animiste. 

Les gnaouas ou gnawas, selon les translittérations retenues, sont des descendants 
d’anciens esclaves issus de populations originaire de l’Afrique Noire (Sénégal, 
Soudan, Ghana, Mali, Guinée, etc.) 8. Pour les linguistes,  le mot gnaoui   désigne 
le lieu d’origine  de ces esclaves : c'est-à-dire la Guinée. Dans le parler marocain, 
cela signifie, initialement, une personne originaire de Guinée.  

Les esclaves gnaouas furent amenés par les anciennes dynasties qui ont traversé 
l’histoire du Maroc, en commençant par les Almohades (1145-1269) pour 
entreprendre les constructions de palais et le renforcement de l’armée. 

Outre le fait qu’ils sont musiciens, guérisseurs, voyants, thérapeutes et exorcistes, 
les gnaouas constituent une confrérie issue de la terre d’Afrique et dialoguant avec 
les cieux, invoquant les saints de l’Islam et les divinités surnaturelles dans 
d’impressionnantes transes de possession. Un rite étrange et combien précieux,  
préservé depuis des siècles par des populations venues de loin. Longtemps livrés à 
eux-mêmes, les gnaouas n’ont eu bien souvent d’autre choix que celui de pratiquer 
leur musique dans la clandestinité ou dans la rue et les souks. 

Après leur affranchissement de l’esclavage par les sultans marocains au début du 
siècle dernier, ils se sont constitués en confréries à travers le territoire marocain. 
Ces confréries sont formées de maîtres musiciens mâallems, de joueurs 

                                                 
8 Paul Bowles, cet écrivain américain, qui a vécu le siècle dernier à Tanger, s’est beaucoup 
intéressé aux gnaouas et à leur musique. Il parle de leurs origines africaines, de leur 
esclavage et de leur musique aux propriétés prophylactiques  et thérapeutiques dans ses 
notes portées sur le livret du disque intitulé : Gnawa Music of Marrakesh ; Night Spirit 
Masters, produit par Richard Howritz et Bill Laswell et diffusé par Axiom /Island Records 
(314-510, 147-2) en 1990. 
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d’instruments (quasi exclusivement les qraqechs – sorte de crotales – et le gambri 
ou hajhouj, instruments à cordes), de voyantes chouafas, de médiums et d’adeptes.  

Un de leurs rites notables de possession s’appelle lila où se mêle à la fois des 
apports africains et amazigho-arabes, pendant lequel les adeptes s’adonnent à la 
pratique des danses de possession et de transe. 

Aujourd’hui, la musique des gnaouas s’internationalise de plus en plus grâce au 
Festival des Gnaouas et des Musiques du Monde, qui se tient chaque année dans la 
ville côtière d’Essaouira en juin, et grâce aussi aux influences extérieures comme 
l’apport des musiciens tels Bill Laswell, Adam Rudolph, et Randy Weston qui font 
souvent  appel à des musiciens gnaouas dans leurs compositions9. 

La musique des gnaouas  ainsi que les rituels qui l’accompagnent sont des traces 
de la mémoire collective des peuples de l’Afrique Noire déchirée par l’esclavage, 
la trahison et l’avidité de l’homme. Les fondateurs du premier noyau de la tradition 
gnaoua  à Essaouira sont les Noirs que le destin a conduits dans la région amazighe 
de Haha, arrachés à leurs racines en Afrique sub-saharienne où ils menèrent une vie 
paisible et libre. 

Leurs rythmes, les rituels particuliers qu’ils pratiquaient quand ils pouvaient sous 
les dures conditions de l’esclavage, étaient une forme de consolation et une 
traduction de la douleur et de la nostalgie. Une ultime issue pour dévoiler une 
identité perdue, un langage de chagrin et de pleurs suscité par une souffrance 
intérieure et profonde. Les chants et poèmes ambigus des gnaouas sont plus 
proches  des gémissements que des chansons.   

Leurs pratiques à la fois musicales, initiatiques et thérapeutiques mêlent des 
apports africains et arabo-berbères ; bien que musulmans les gnaouas fondent  leur 
spécificité sur le culte des jnouns, esprits malfaisants, et leurs rites ont conservé 
nombre de traits propres  aux cultes  de possession africains et le rituel est 
comparable au Vaudou de Haïti et à la Macumba du Brésil. 

La cérémonie la plus importante et la plus spectaculaire des gnaouas est la lila,  
dont la fonction est essentiellement thérapeutique. Durant la célébration, le 
mâallem, accompagné de sa troupe, appelle les saints et les entités surnaturelles à 
prendre possession des adeptes qui s’adonnent alors à la transe. 

Les gnaouas pensent que chaque être humain vit avec un melk, une entité 
immatérielle qui partage son corps. Le melk (Chtatou, 1996a)  peut être un génie 
mâle ou femelle,  bon ou agressif, vertueux ou dévergondé. Il est donc humain. Les 
gnaouas expliquent tous les problèmes psychologiques grâce à cette interprétation : 
un schizophrène ? C’est quelqu’un possédé par deux melks, un homosexuel ? C’est 
un homme possédé par un melk femelle. 

                                                 
9 Lulu Norman, dans un article publié dans The Independent de Londres (30 mai 1998), 
traite de la montée en puissance de la World Music et l’intérêt que les mélomanes de part le 
monde lui portent. Elle prend en exemple la musique des gnaouas qu’elle compare au Blues 
des noirs Américains tout en indiquant que les deux genres de musique sont interprétés par 
d’anciens descendants d’esclaves d’origine africaine. La journaliste s’intéresse aussi aux 
cérémonies de transe  et d’exorcisme lila conduites et orchestrées par des prêtresses. 
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Il y a sept catégories de melks. A chaque catégorie correspondent une couleur et un 
encens particulier. Il y a les melks blancs, les verts (les saints comme Abdelkader 
Jilali), le bleu ciel (les célestes), le bleu foncé (les marins, emmenés par Sidi 
Moussa al-Marsaoui), les jaunes (exclusivement des femmes, la plus célèbre étant 
Lalla Malika la libertine), les rouges (carnivores et amateurs de sacrifices comme 
Sidi Mimoun) et, enfin les noirs, redoutables (telle Aicha Quandisha qu’on évoque 
dans l’obscurité la plus totale) 10. 

Les sept couleurs sont passées en revue lors d’une lila, soirée traditionnelle. Le 
rituel comporte trois grandes phases successives : la procession l-waâda, chants, 
jeux et danses koyous et l’interpellation des esprits melks par la musique de transe. 

Les initiés entrent en transe lorsque leur melk est invoqué et il prend possession de 
leurs corps le temps d’un air de musique. Donc, la musique gnaoua est le lien entre 
le monde des humains et celui des esprits, ce monde parallèle. 

Le vrai maître de la cérémonie de la lila n’est pas les musiciens, comme on peut le 
croire. La vraie clé de voûte du rite, c’est la prêtresse voyante mqedma. C’est elle 
qui donne le rythme des incantations, elle indique au mâallem musicien quel type 
de melk invoquer. Elle entre en transe dès le début de la soirée. Dans cet état elle 
peut guérir les malades ou apporter sa baraka (effluve divin et dynamique) aux 
gens de l’assistance.   

Le multiculturalisme au Maroc n’est pas un fait de société ou un courant 
philosophique ou même une approche culturelle qui date d’hier, mais une pratique 
sociale tangible qui est solidement enracinée dans l’entité du pays depuis la nuit 
des temps et qui se transmet de génération en génération, de façon directe et 
indirecte, par l’entremise du langage, aussi varié et riche qu’il soit, la tradition 
orale et les arts populaires. 

Le multiculturalisme marocain, un cas d’école 

Le Maroc est un pays millénaire de grande diversité ethnique, culturelle et même 
géographique. Cette richesse « congénitale » a inspiré les publicitaires du tourisme 
à adopter le slogan suivant : « Le Maroc, royaume aux mille royaumes ». 

Il est vrai que l’attraction majeure du Maroc réside dans le fait qu’on peut, à 
l’intérieur de ce même pays, aller d’un royaume à un autre. D’ailleurs n’est-il pas 
le cas que chaque région a sa propre culture, ses propres croyances populaires, son 
propre langage et son propre microclimat ? 

En effet, au Maroc, on parle deux langues nationales : l’amazighe et l’arabe. Mais 
on parle aussi trois langues étrangères : le français, l'espagnol et l'anglais. 
L’amazighe, quant à lui, se subdivise en trois dialectes : le tarifite parlé au nord, le 

                                                 
10 Dolly Dhingra, dans un article publié par The Independent de Londres (25 novembre 

1993 : 28), décrit une cérémonie de la derdba des gnaouas dans le théâtre d’une université 

londonienne. Elle y parle aussi de leurs origines, de leurs pouvoirs thérapeutiques,  des 

scènes d’exorcisme pratiquées durant la cérémonie et de leurs danses et chants pour appeler 

les melks, esprits malveillants.  
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tamazighte usité au Maroc central et le tachelhite au sud. Pour sa part, l'arabe se 
subdivise en darija  parlé dans 70% du territoire et le hssania dans le Sahara, sans 
bien sûr oublier les différents dialectes régionaux de l’amazighe et de l'arabe.  

Cette diversité linguistique a pour corollaire une diversité culturelle sans précédent. 
Le Maroc baigne dans un multiculturalisme et cela a toujours eu une attraction 
magnétique sur les chercheurs qui se sont intéressés à l'étude minutieuse des 
différentes facettes de sa culture millénaire. 

Attiré par la diversité culturelle du Maroc et l'ouverture d'esprit des Marocains vis-
à-vis des autres cultures, Edward Alexander Westermarck (1862-1939), un 
anthropologue, sociologue et philosophe finnois, dont la spécialité n'était autre que 
l'histoire du mariage, la moralité et les institutions religieuses, avait  entrepris, entre 
1897 et 1904, des séjours de recherche au Maroc et a développé une méthodologie 
de recherche de terrain en anthropologie sociale. Ses multiples travaux et 
observations sur la culture marocaine furent  consignés dans de multiples ouvrages, 
qui sont aujourd'hui considérés comme des chefs-d'oeuvres d'ethnographie et 
d’ethnologie11.  

Westermarck a été attiré par le multiculturalisme marocain, que ce soit au niveau 
des croyances, des mœurs et des pratiques sociales, de la littérature écrite et orale, 
des comportements sociaux ou ethniques. Conséquemment, il a consacré son temps 
de travail de terrain à sillonner les différentes régions du Maroc, même les plus 
inaccessibles, et à recullir une masse considérable d'informations d’une extrême 
importance qu’aucun chercheur en sociologie ou anthropologie n'a pu, à son 
époque, égaler son parcours académique et ses résultats scientifiques. 

Dans son introduction des deux volumes de Westermarck (1926), Bronislaw 
Malinowski affirme avec force que le travail entrepris par ce chercheur n'a pas 
d'égal dans les annales de la recherche académique au Maroc vu son importance 
scientifique :  

"No better field-work exists, however, than that of Westermarck in Morocco. It was 
done with a greater expenditure of care and time than any other specialised 
anthropological research; it has brought to fruition Westermarck's comprehensive 
learning and special grasp of sociology; it revealed his exceptional linguistic talents 
and his ability to mix with people of other race and culture." 

Le Multiculturalisme marocain est une réalité indéniable dans un monde déchiré 
par le terrorisme aveugle, la violence gratuite, le libéralisme sauvage et la 
xénophobie rampante. 

Il faut concéder, en fin de compte, que bien que la révolution digitale de notre ère 
ait rapproché davantage les humains et que notre monde soit devenu un village 
planétaire, malheureusement, cette révolution, grâce à l'Internet et aux télévisions 
satellitaires, a encouragé la ghettoïsation de l'être humain dans son amour propre, 
ses croyances, parfois, débordantes et agressives et ses visions à sens unique. Il 
essaie, avec grand acharnement, de convertir son prochain à sa croyance ou à son 
idéologie sans respect aucun pour les siennes. Il croit qu’il est le seul à détenir la 

                                                 
11 Marriage Ceremonies in Morocco (1914), Ritual and Belief in Morocco (1926), Wit and 
Wisdom in Morocco (1930). 
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vérité, alors que la vérité a de multiples facettes et qu'il n'y a point de vérité 
absolue. 

On peut dire, en toute quiétude et sans peur de verser dans l'ethnocentrisme et le 
nombrilisme béat, que le multiculturalisme marocain est un exemple à encourager 
et à propager par le biais du cursus scolaire, surtout à un moment ou l'on essaye de 
globaliser l’humanité sans pour autant la diaboliser dans ses faits et gestes et  son 
âme et conscience. 

Il semble que le Marocain moyen a inscrit, dans ses codes culturels, des notions de 
multiculturalisme dynamique. Les Marocains d'hier comme les Marocains 
d'aujourd'hui ont tous en commun une grande ouverture d'esprit, un sens poussé de 
tolérance et un penchant prononcé pour le respect de l'Autre  dans sa différence. 

 Ainsi, le Maroc a toujours été une destination prisée par les voyageurs, les 
chercheurs universitaires et les touristes parce qu’il offre une diversité culturelle 
par la richesse de son royaume aux mille royaumes et par ses mystères, ses énigmes, 
ses joies et ses rencontres et expériences qui permettent le fameux éblouissement 
des sens tant aussi décrié par les publicitaires du tourisme. 

Aujourd’hui, ce qu’il faudrait entreprendre, au niveau des écoles, c’est faire 
redécouvrir au Marocain les réalités de son sens du multiculturalisme et de sa 
diversité culturelle par les actions pédagogiques suivantes : 

- préparation d’un cursus adapté ; 

- formation des enseignants ; 

- organisation d’échanges interscolaires avec d’autres pays ; 

- organisation de semaines d’activités sur le multiculturalisme au niveau des 
académies : concours d’écriture, de photos, de théâtre, de poster, etc. et 
décerner des prix aux gagnants ; 

- déclarer une quinzaine de l’année scolaire, quinzaine du multiculturalisme ; 

- revoir tous les curricula (cursus scolaire) de fond en comble et y enlever 
toute notion  qui pourrait inciter à la haine, à la xénophobie et à la violence. 

Ces mêmes actions pédagogiques pourraient être aussi ré-inculquées et renforcées 
chez le Marocain moyen par le biais des médias, du prêche religieux, de l’art et de 
la culture  pour l’immuniser contre les courants extrémistes qui ne reculent devant 
rien pour arriver à leurs fins et atteindre leurs objectifs noirs et maléfiques.  
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El Adak, Mustapha (2006), Le figement lexical en rifain : étude des locutions 
relatives au corps humain, Thèse de doctorat, INALCO, 2 tomes (tome 1 : 250 p., 
tome 2 : 320 p.), Paris. 

Mots-clés : amazighe, phraséologie, figement, défigement, locution, modèle 
locutionnel, corps, transparence, opacité.  

Partant du principe que les locutions1 ou expressions idiomatiques sont des unités 
codées du lexique, l’étude vise une approche plurielle où la lexicologie se recoupe 
avec la syntaxe, la stylistique, la pragmatique, la lexicographie, l’anthropologie, etc. 
L’objectif en est de montrer l’importance des expressions consacrées par l’usage 
dans la description de la langue amazighe sur plusieurs plans. 

Les sources du figement, la classification des différents types de séquences figées 
et leur description, les propriétés et le fonctionnement syntaxique des locutions 
(verbales et non-verbales), la typologie du sens idiomatique, la structuration 
sémantique des locutions, leur utilité pragmatico-énonciative, la symbolique du 
corps, le défigement… autant de questions abordées dans cette étude qui contribue 
aux recherches en matière de phraséologie amazighe, un domaine jusqu’à ce jour 
pratiquement en friche.  

 

Chakiri, Malika (2007), Le figement en berbère. Aspects syntaxique et sémantique, 
Thèse de doctorat, U.F.R. Sciences Humaines et sociales, Département de 
linguistique générale et appliquée, Université Paris-Descartes, 308 pages. 

Mots-clés : amazighe, sens analytique, blocage transformationnel, dénomination, 
locution, motivation, non-compositionnalité, opacité, polylexicalité, figement, sens 
synthétique. 

Nous nous intéressons dans cette étude au phénomène du figement aboutissant à 
l’existence d’unités composées au moins de deux monèmes. Ce sont des unités que 
nous avons considérées comme locutions. Toutes les locutions sont a priori dignes 
d’intérêt, mais notre étude vise uniquement les locutions nominales et verbales. En 
effet, ces deux catégories sont très fréquentes dans le langage quotidien ; leur 
récurrence et leur multifonctionnalité nous ont amenée à nous y consacrer 
exclusivement. Nous nous proposons d’analyser un ensemble de critères 
morphologique, syntaxique et sémantique permettant de les identifier, de 
déterminer leurs degrés de figement et de distinguer à l’intérieur des locutions leur 
fonctionnement au niveau du sens analytique et du sens synthétique.  

 

                                                 
1 Ce sont des unités dont la caractéristique principale est d’être métaphorique. Exemple : 
Iwca as adan n wadan nnes 
il lui a donné les intestins de ses intestins 
« Il lui a confié tous ses secrets ». 
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Nerci, Najate (2007),  Le mythe d’Ounamir, production, réception et imaginaire. 
Une lecture palimpsestueuse, Thèse de Doctorat, Université Michel de Montaigne-
Bordeaux 3, 2 tomes, 590 pages.   

Mots-clés : amazighe, mythologie, mythe, imaginaire, production, réception, 
réécriture, hypertextualité, ontologie, éthique, psychanalyse, identité.  

Cette thèse a pour objet l’étude du mythe d’Ounamir, un des plus grands mythes de 
la littérature amazighe qui n’eut de cesse de générer un conflit d’interprétations que 
ce soit au niveau de sa transcription et de sa réécriture qu’au niveau de sa lecture. 
Une lecture palimpsestueuse du passage du mythe de l’oral à l’écrit, puis à la 
littérature et aux arts, de la production à la réception, est la principale 
préoccupation de cette thèse. En effet, l’écriture et la lecture du récit d’Ounamir 
finissent par faire partie intégrante du texte du mythe et de ses pouvoirs 
imaginaires, tout en participant de sa généricité, de sa polysémie et de son 
ouverture. Partant, le mythe se meut d’un objet de lecture et d’interprétation à un 
outil d’analyse autant du sujet individuel que de la conscience d’une communauté. 
Une métamorphose qui va le relancer dans un nouveau et fécond circuit de sens qui 
reflète les nouvelles et profondes préoccupations de la société et répond à des 
questions éthiques, ontologiques et identitaires.  

La thèse se compose de trois parties. La première : Du mythe au mythique, traite de 
la mythologie amazighe et de la généricité du récit d’Ounamir. La deuxième : La 
production du mythe de la transcription du legs oral à l’établissement des bases 
d’une écriture moderne, porte sur les passages du mythe à l’écrit, à la littérature et 
à l’écran. La troisième : La réception du mythe : d’un objet interprété à un objet 
interprétant, interroge les réceptions faites du mythe d’Ounamir : narrative, 
éthique, existentielle et identitaire. 
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Tirika n Iïïu 

 
Kmm as ttwaragn imurig ifafan 

D inaruzn irirn ssfrun vrin am 

Kmmin ay mi qqarn a lalla n tmura 

Kmmin ay d igan tisura n twura 

A tapëamt a tazra a tiïï n ku yan 

A tawtat a y azrur n wul flujjan 

A y aori nns i may mi tllamt g umur ! 

Tlid ism içiln i mk da t ttinim 

A y ulawn kkin d agnsu kkn d imi 

Awal nnk a y ils ad ak inm vudun 

Kmmin ay mi qqarn a Iïïu ign Iïïu 

Tlid ism i may d ivin a ænt ittu 

Isman yism nnm aæ tisdnan jjanin 

Ula tirbatin d igmman planin 

Isman timvarin ula timççanin 

Ismun tigçiwin ula tiorrimin 

Ifsan iëwan, uxyaët tiwnziwin ! 

Kmmin ay mi qqarn : a illi nv nanna 

Kmmin ay mi qqarn : a wtma nv yunu 

A ha mma n ku yuwn a Iïïu turud av 

Tfkid av tudrt a nili tpäud av 

Kmmin ay d igan tigmmi g ttlalad 

A y afëap tutim s içuëan, mvurat ! 

A y aäu nmat a sn i ku yan jjuyat ! 

I wulawn iran tazdgi d uvudu ! 

A y ulawn imajjyaln toëëjm aha 

Trtam asn i mddn aflla d ibiäan 

Wann am wann am tann d tann d wiyyaä 

Bla tudmawin d upnjif ur amun 

Ussan n tudrt i ku yan ëwun as 

A tamurt ad taf d inbdad ttin am 

D imazzaln igan win lxir ksin am 

Am wass am yiä taf d isfrag otan am 

                                                 
 Tamdyazt n “TIRIKA N Iïïu” tga yat tmdyazt takswat g tlla 4000 n tiwnt, ibbi d  digs 
umdyaz oumaë ïawã idsnt tgzzumin. Nssufv d tikklt a vas yut. 



oumaë ïawã          Tirika n Iïïu 
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Açuë nnm a taymat ilin gmin am 

Aqbu yarw utin s icïpan fsun am 

Amalu nnm ad t afn imzdav ddaw am 

Azaxmam d wul nnm imqqur nnig am 

A tamurt nna av d issgman igimman 

N tudrt d talwat tãap i ku yan 

Kmmin ay mi qqarn a Iïïu ign Iïïu 

Tlid ism i may d ivin a ænt ittu ? 

 

 

 

       oumaë ïawã 
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Umi dayi tjjid 

 
rbtn ura d idurar i waçëi nni daym 

innxro uriri izid igga am udm 

Ajjaj kidm ignu idwr war inhhm 

Tçëi cm d taziri tbdd tugi a trhm 

Umi dayi tjjid rxxu mani tdjid ? 

Bïïu nnm d aãmmiä umi iwääaë wbrid 

Yarra ur itirid var imïïawn n wjäiä 

issväë dg ubrid awar am war iwiä 

Umi dayi tjjid ma i nc niv i mzri ? 

Niv i wçëu icmä s tiqqad n uriri 

trajiv xas taziri, i mrmi var tari 

A tari ay qqa tt a tt hdiv a tvri 

Tsqsiv tt x tcuni jar tadjst d yimri 

Tsqsiv tt x idurar war itarrin bu tiri 

Tsqsiv tt x ubrid i di trca ticri 

Tsqsiv tt x tidt yuyrn var uraji 

Ad tar war d ttarri  maca tsrmd ayi 

Ad xmrv asqsi ad rajiv araji 
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Vrix ukk xrbic n duddu 

Vrix din lquran 

Wikk yufn illa dis yudu  
wala tivri n imnvan 
ini y ax dd may tvrid llu  
wac  illa zzis cËa yudu  
svrn ac tivri ucay nnc 

qql qbala trgbd s ËËay nnc 
wggä tasmd s tira nnc 
tprzd slmd arra nnc 
may dg llan çwan inn  
uc ay d makk ivwan nssn  
maziv tuv ckk iccan 
ckk d mass n iwdan 
tmazivt s imvarn nns issnn 
tmazivt s iskkiln nns nssn  
ul ttËaOa may sad yini pdd 
almi dax idju qao nbtt 
amlli ttav wi dax ul nvis d amça 
tan ul yasr maziv wi itla si tmazva 
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TABRAT 

 

 
Tabrat nvwi tt, nvra tnt ur nzrb 

Ur gis bla dis rad as nini yah 

Nfk i ubrid nfk ak a açawag 

A wr ilamma yan d nmun f ifggig 

Illiv nssld I tmatart a nqãaä 

Ar nttql v umras ann yan wakud 

Ixf nnun a aålif ur ta d ibag 

Imikk s ha tizzwa vwint asarag 

Yali uålif acku ïïafn agllid 

Ar ka fllax içwiççiy zud azrg 

Walaynni zund annar x usmmiä 

Is ka imäi tarvut inndr f izig 

Ifk isuqas I iäuäan ar iããaä 

Had bab n taddart ibikks ar ikknd 

Urmn aggu micc lappasn anfrad 

Ur sul çëin aslal ur t id akæ iäi 

Anfa n tmazivt ad ar izziwiz 

Sul nit illa f udm ur iri a yafuä 

Iv ra nini ããapt iqqan d ad d nffav 

A ng anqqiä I lpëf acku labudd 

A yx issflid uçëu lli igan aä^^^^ëäuë 

Iv rad stix I tmazivt almmud 

Nmlasnt I tinml ssior amaziv 

Nsti d imazzaln igan I wanu^^ä 

Ngli tamukrst ng as anqqiä 

Tammnt nnm a tazzwit af d nzzigiz 

Tin iguymra d tin izan ur srs nbidd 

Ur srs npuc angaç nx d unkkid 

 

 
Bëahim ublla 
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 تقديم

 
فةا  مةن اجلياا ةا  وايةوّل نةانذ غلأعشةريّات غلأخيةرة، غنخةرط غلأمغةرب فة  سةيرورة اغييةر من
من غلأورغش بمخالف غلأقطاعات وغلأفةاءغت، وةمنَ ا مجالُ غلأاربية وغلأاعليم وغلأانةوين  ومةن  غلأعديدُ 

عةدغد ، ييث امّ سنّ غلأميثاق غلأوطن  لألاربيةة وغلأانةوين، بةات غلأاعلةيم وغلأاربيةة فة  1999ثمّ فمنذ سنة 
غلأورغش ذغت غلأولأوية لأدى غلأمة  وف  ذغت غلأسياق، وةعت ويغرة غلأاربية غلأوطنية وغلأاعليم غلأعالأ  

 غلأاقرير غلأسنويغلأوغرد ف  أعقاب  غلأمخطط غلاساعجالأ ، 2008وغلأبيث غلأعلم  وانوين غلأطر، سنة 
  ةيوبرتلاالال، لألمجلس غلأعلى لألاعليم، غلأذي من بين مةامينه صجلاء موغطِن غلأقصور وغلاخة 2008

 وةعف غلأاينم ف  غلألغات لأدى غلأماعلمّين من طلبة والاميذ   يف  موظنملا

يةث يوف  سياق صعادة هينلة غلأاعليم، بري ف  ااريخ غلأمدرسةة غلأمغربيةة يةدثي غيةر مسةبوق، 
 2009صدرغج غلألغة غلأماييغية ف  غلأمنظومة غلأاربوية غلأوطنية   نمةا عرفةت سةنة  2003ش دت سنة 
ية بةةين  غ غلأاعلةةيم لألسةةنوغت غلأسةةت  مةةن غلأاعلةةيم غلإباةةدغض    وبفةةةل اةةةافر غلأج ةةود غلأاشةةارناغطيةةة هةةذ

صعدغد  ف  مجال ويغرة غلأاربية غلأوطنية وغلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية،  امّ ايقيق صنجايغت وغينة
يم م غلأاعمةعالأغلأمناهج ووةع غلأدوغت غلأبيدغغوجية وانوين غلأمدرّسين وغلأمفاشّين وغلأمؤطّرين  وبدت م

فةةلا عةن   ولوغلأعرغقية مخالف غلإنرغهاتأفقيا وعموديّاً ااة  ادريجيّاً، بالأرغم مما يعارة ا من 
 ع ةد، علةىذلأك، فقد ام مؤخّرغ صدرغج غلأدرغسات غلأماييغية ف  بع  غلأجامعات غلأمغربية، بإس ام غلأم

 وجه غلأشرغنة وغلأاعاون  

ليةةة، يةةايم مرغيةةل غلانطةةلاق، يسةةاليم وقفةةة اأمّ اةةدريس غلأماييغيةةة، بعةةد غجا غلأبةةدي   أنومةةن 
قاربةةة لأوةةةع غلأيصةةيلة ومباشةةرة غلأاقيةةيم غلأاشخيصةة   ويسةةادع  غلأمةةر افنيةةرغً جماعيةةاً قاضمةةاً علةةى م

الأم  رسةم معةماعدّدة غلاخاصاصات، بغاية صلأقاء نظرة نقدية على غلأيال غلأةرغهن لأ ةذغ غلأاعلةيمم ومةن ثةَمّ 
 وغلأماوسطة وغلأبعيدة  غلآماد غلأقصيرةغلأعملية ف  غلإسقاطات غلأمساقبلية غلأممننة لأ ذم 

، asinag -وفةة  هةةذغ غلأمنيةةى يةةدخل غلأملةةف غلأموةةةوعاا  لأ ةةذغ غلأعةةدد مةةن مجلةةة أسةةيناگ
  مةةة غلأمرصةةود لأمسةةألأة اةةدريس غلألغةةة غلأماييغيةةة، مةةن بةةاب اأنيةةد مةةا لأ ةةذغ غلأخيةةار مةةن أهميةةة وملاء

غلأملف من خةلال ثمةان مسةاهمات،  وهنذغ، ومن يغوية غخاصاصات مانوّعة، نانت مقاربة موةوع
غسةات ثلاث من ا بالألغةة غلأعربيةة، وخمةس بلغةات أجنبيةة  وصلأةى جانةب غلأملةف ذغاةه، اةةمّن غلأعةدد در

غت يول بعة  مظةاهر غلألغةة وغلأثقافةة غلأمةاييغياين، ونةذغ صبةدغعات بالأماييغيةة وعروةةا لإصةدغر
 وملخصات أطاريَ  جامعية   

مةاج نةاول أيمةد عصةيد بالأدرغسةة غلأقةرغرَ غلأاةاريخّ  بإدفةمن غلأملةف غلأموةةوعاا  لألعةدد، يا
لأمرجعة ، غغلأماييغية ف  غلأمنظومة غلأاربوية غلأوطنية، ييث يدّد نةلاّ مةن سةياقه غلأاةاريخ ، وصطةارم 
غت انمويةة ذوما قام عليه من خيارغت ومبادئ واوجّ ات، ونذغ أهمّ غلأرهانات غلأسياسية وغلأمعرفية وغلأ

 غلأصلة 

ق غلأخمس سنوغت من انوين مدرّس  ومفاشّ  اعليم غلأماييغية، يةدقّ  ومن خلال رصد يصيلة
 ل فة  هةذغ"، ييث أفةى صلأى أنه بالأرغم من غلأاقدّم  غلأياصةغلأانوين غلأمسامرّ ميمد غلأبغدغدي مف وم "

ةةية  علةى أرغلأمةمار، فلا يغل هناك غلأنثير مما ياعيّن غلأقيام به، سيمّا  بشأن غخايار انوين أساسة ّ 
 لاضمة    غسارغايجية م

ية، من وياناول مقال عل  بنطالأب بالأدرغسة موةوعَ ادريس غلأماييغية ف  غلأيقبة غلاساعمار
 ةذم لأ ييث ظروف صقاماه وأهدغفه وسيْرم، ومدى فشل غلأمؤسسات غلأمرصودة لأه  نمةا يبُةيّن مةا نةان 

 غلأاجربة من خدمة غير مباشرة لأصالأ  غلأثقافة غلأماييغية 
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ن، وغلأانوي يلة ادريس غلأماييغية على مساوى غلأناديميات غلأج وية لألاربيةوبغاية غلأقيام باقييم يص
رة من أجل غلأوقوف على غلأمشانل وغلإنرغهات غلأا  اعاري هذغ غلأادريس، ولأاقديم مقاريات لأبلو
لألغات غسارغايجية شاملة نفيلة باأمين صدماج غلأماييغية وموقعا ا ف  غلأفةاء غلأمدرس  بجانب غ

ع مضة ايرير غلأمجلة غسانااب بع  مُديري  غلأناديميات،  ييث أجُري يوغر غلأخرى، غراأت هي
ير يام ، مدغثنين من م افةّلا بالبية دعوة غلأمجلّة  وياعلق غلأمر،  على غلأاوغلأ ، بالأسيد ميمد غلأ

مدير  غلأناديمية غلأج وية لألاربية وغلأانوين لأج ة ااية غلأيسيمة ااونات،  وغلأسيد ميمد بلوّش،
 غلأج وية لألاربية وغلأانوين لأج ة وغد غلأذهب غلأگويرة  ةغلأناديمي

  آخةرين فةعةن اجربةة شخصةية لأفةاعلين  غلأايريةر بشة اداينوف  ذغت غلأسياق، اوسَّلت هيضةُ 
اييغيةةة مجةال غلأاعلةةيم  وياعلةةق غلأمةةر بنةةل مةةن غلأسةةيدة رقيةةة أغيغةةة، مفاشةةة ومنسةةقة ج ويةةة لألغةةة غلأم

 .عليم غلإبادغض  بأيرو، نيابة صيفرغنبالأجديدة، وغلأسيد غدريس وغدو، أسااذ غلأا

 يغغلأسلاطين غلأعلويون وغلأمايوف  باب عرو  عن غلإصدغرغت، قرغءةُ ميمد يمام لأنااب  
درغسةةات يةةول غلأفنةةر لأصةةايبه ميمةةد بونبةةوط، وقةةرغءة ميمةةد ألأييةةان لأناةةاب  )نصةةوم مخاةةارة ،
 لأمؤلأفّه ميمد أوسوس  غلأميث  غلأماييغ ،

غلأشةعر  ذغ غلأعدد، ملخةم عةن أطرويةة أيمةد غلأمنةادي فة  موةةوع "وف  خاام غلأشقّ غلأعرب  من ه
 .(2002)" غلأمغرب  غلأماييغ  غلأيديث بسوس: مقاربة لأظاهرة غلأديوغن غلأشعري

ر بلغةةات أجنبيةةة فياةةةمّن مسةةاهمات فةة  غلأملةةف غلأموةةةوعاا ، ودرغسةةات،  أمةةا غلأشةةق غلأميةةرَّ
 وملخصاتِ أطاري  

مغرب، عالأ  بنعمور مسةألأة غلألغةات غلأماوغجةدة بةالأف  صطار غلأملف غلأموةوعاا ، يعالأج عبد غلأ
 ماييغيةةمن يغوية غلأنقاشات غلأدغضرة بشأن ا  فبعد معاينة غلأنقةاش يةول وةةعية  نةل مةن غلأعربيةة وغلأ
لأاوغفةق غوغلألغات غلأجنبية  وادريس ا، خلم صلأى غلأوقوف عند نقطاةين أساسةياين، اامةثلان اباعةا فة  

 غلأا  ما ايغل قاضمة، ونذغ غلأيلول غلأنفيلة  غلأياصل ف  هذغ غلأمةمار وغلاخالافات

الألغة، ب، ميلّلة بع  غلإشنالات غلأماعلقة لأدغنايك غلأماييغيةناو مقالأا ا ڴوخصصت فاطمة أ
قةوم يماييغية و ادبير غلأانوّع،  وغلأمقاربة غلأمعامدة ف  غلأناب غلأمدرسية  وخلصت صلأى أن ديدغنايك غلأ

غلأةامنن  معارف ومعارف غلأفعل و اعبضا ةا لأيةل وةةعيات مشةنلةعلى انمية غلأنفايات غلأاالأية: صدماج غلأ
سةلونات  ،  وابنة غلأثقاف  لأفروع غلألغةة غلأماييغيةة غلألغوي و غلأمخيونغلأمعيار، مع اوظيف  من غلألغة

 مسؤولأة ومُوغطِنة 

قيمةة  غلأماييغية ف  غلأجامعة غلأمغربية ومةا لأ ةا مةن موقع غلأدرغساتومن خلال غلأاساؤل يول 
ذ بةدغيات مقالأة فاطمة بوخريم مقاربة ديانرونية لأرسم معالأم  اطةوّر هةذغ غلأاعلةيم منةمةافة، اعامد 

فة  بيةر  ع د غلأيماية غلأفرنسية صلأى غلأوقت غلأرغهن  ولأغاياه، اساعر  اعاقبَُ غلإصلايات غلأجامعيةة
 يةةديثاً بةةبع  غلأدرغسةةات غلأماييغيةةةغلأثمةةان عشةةرة سةةنة غلأخيةةرة، مةةع صجةةلاء ظةةروف صدرغج مسةةالأك 

  ت غلأمغربية، وما سافيد به غلأجامعة على وجه غلأعموم غلأجامعا

وبعرةةةه لأاةةدريس غلأماييغيةةة فةة  غلأمةةدغرس غلأجماعاايةةة لأمؤسسةةة غلأبنةةك غلأمغربةة  لألاجةةارة 
ونةةذغ  غلأنةةاج  وصةةفاً لاسةةارغايجية هةةذم غلأ يضةةة واجربا ةةا فةة  هةةذغ غلأمةةةمار، ىيوغلأخارجيةةة، يقةةدّم مةة

 ايب ا منمةامين غلأناب غلأمدرسية غلأمعامَدة وما يصغلإطار غلأبيدغغوج  ووساضل غلأاعلُّم، مع وصف لأ
 دلاضل غلأمدرّس غلأا  وةعا ا غلأ يضة غلأبيدغغوجية لألمؤسسة  

يغ  وي غلأمةايولألوقوف على امثلّ صدماج اعليم غلأماييغية لأدى آباء وأولأياء الاميذ غلأعالأم غلأقر
ل اجربةةة مدرسةةة غلألسةةان، اقةةدّم مقالأةةة يمةةو بلغةةايي ومصةةطفى جلةةوق يصةةاد غسةةابيان ميةةدغن  يةةو

يقّةةاً  فرعيةةة،  يسُةةاخلَم منةةه غسةةادلالي علةةى أن غلآبةةاء غلأمسةةاجْوَبين يعابةةرون اةةدريس غلأماييغيةةة
 وةرورةً ف  آن وغيد  
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ة علةى خمةس مسةاهمات، ثةلاث من ةا بالألغةة غلأفرنسةية وغثناةان بالألغة درغسةات، ويياوي بةاب 
 يا غلألغةةةم وغلإبةةدغعات غلأشةةعرية، وقةةةاغلإنجليييةةة  وهةة  اعةةالأج، علةةى غلأاةةوغلأ ،  غلأعلاقةةة بةةين غلأاعلةةي

 غلأماييغية، وغلأانوّع غلأثقاف  

ا  ، يسانشةةف أوهةةام  ولأةةد برغهةةام مةة1913ففةة  مقالأاةةه يةةول صعةةادة قةةرغءة مؤلأَّةةف سةةعيد بولأيفةةة ) 
رف شةةعرية، اامثةّةل فةة  جملةةة مةةن غلأنصةةوم غلأقباضليةةة غلأمدوّنةةة بةةالأي مةةن صبةةدغعاتياةةةمّنه غلأناةةاب 

، به بولأيفةةةلأصةةايمن ةةاج غلألغةةة غلأقباضليةةة، فرنسةةية  ويعابةةر نااةةبُ غلأمقةةال أن غلألااينةة  ومارجمةةةً صلأةةى غلأ
قاربةة  ثمينةا لأم، ييث يعَُدُّ بيقّ "موْطنةا لألةذغنرة" و مصةدرغً ااقبايليتلأاعليم ياجاوي ميدودية مصنّفٍ 

اصةر نلأطلبةة بعغلأشعر وغلأغان  غلأقباضلية ف  ذلأك غلأع د  أما غلأغاية غلأساس من غلأنااب فانمن ف  مةدّ غ
 من ثقافة ييّة    

 وفة  مجةةال صِةةرغفة غلأماييغيةةة، يعةالأج نةةريم بنسةةوناس مسةةألأة ايييةد صةةيغة غلأفعةةل غلأماةةة 
ة اغيّرصةيغ " غلأاة  اسةاليمأورغلأمنف  ف  ااشلييت  ذلأك أن غلأنف  ف  غلأماييغيةة يةامّ بوغسةطة أدغة " 

يّةرغت ايييةد هةذم غلأاغّ غلأفعل موةوعَ غلأنف   ويلايَظ،  ف  ااشلييت على وجه غلأخصوم، ميةلي صلأةى
  غلأاغيّةةرَ يعابةةر غلأنااةةبُ غلأاماثُةةل،  مبةةدص افةةاديغلأاةة  اطةةرأ علةةى غلأفعةةل فةة  صةةيغة غلأنفةة   واأسيسةةاً علةةى 

   ااشلييت  انيو صلأى غلأيّوغل غلأادّرّج  ف  غلأمنطقة غلأل جية لأ ظاهرةً مةطرِدَةً غلأياصلَ ف  غلأفعل 

غ  مةةن غلأدغرجةةةة غلأمغربيةةة، فةةة  غلاقاةةرغ  غلألغةةةوي، ولا سةةيما غلاقاةةةر وبمقارباةةه لأظةةةاهرة
ةةات صوغب، يميّي ميمّد مروغن بةين ثلاثةة مسةاويات فة  صدمةاج غلأمقاةَرَ  : غلأمقارَ  ااشلييت آيت

م ثةم غةة غلأ ةدفغير غلأمُدْمَجة، غلأميافظِة على بنية ويةدغا ا غلأصةواية ومقاطع ةا، لأةدى غناقالأ ةا صلأةى غلأل
لأصةوايةم لأويةدغت غغلأا  اؤثرّ في ا غلأاغيّةرغتُ علةى غغلأمُقارََةات غلأنصف مُدمَجَة أو غلأمدمَجة جيضياً، و

 وأخيرغً، غلأمُقارََةات غلأمدمَجة نليّّاً   

  وخصّةةم نةةور غلأةةدين بةةانريم درغسةةةً لألاعةةالأيق وغلأيوغشةة  وغلأافسةةيرغت فةة  غلأدب غلأمةةاييغ
ف ةم   لة لأاسة يغلأيديث  فانطلاقاً من مانٍ مسةاقَىً مةن أجنةاسَ مخالفةة، يقةدّم  اشةريياً لألطةرق غلأمعامَةد

يجيات بمخالةف غلاسةارغا أن غلأناةّاب ياوسّةلونغلأمسايدث من غلألأفاظ غلأا  ااخلل غلأنم  وخلةم صلأةى 
  نظر واعالأيق ويوغش ، عالأج ا صايبُ غلأمقال من وج ا غلأماييغ  بافاسيرغلأنصّية لأاوشية غلأنم 

 خطابية وسردية 

لأاعةةدد غااو بعة  مظةةاهر وأبعةاد وفة  مقالأةةٍ يةةول مسةألأة غلأانةةوّع غلأثقةاف  بةةالأمغرب، يعةالأج ميمةد شْةةا
لأجدبةة  غلأجَْ جةوق، وموسةيقى غلأةرّوح )غ :نموذجيةةغلأثقاف  غلأعريق ف  غلأقدم، من خلال ثةلاث ظةوغهر 

  خر من قيَم غلأاسام  واقبّل غلآ هذم غلأظوغهر ما ايملهلأگناوة، ولأغات غلأاعبير  ومن ثم يبري 

الأعمةةال غلأناديميةةة غيةةر ، غلأةةذي يةةروم غلأاعريةةف بغلأطةةاري  غلأجامعيةةةوفةة  بةةاب ملخصةةات 
 غلأاةوغلأ :غلأمنشورة، ياةمّن غلأعدد ثلاث ملخصات من وةع أصةياب غلأرسةاضل غلأمعنيةةم وهة  علةى 

غدغك غءدرغسة فة  غلأاعةابير غلأمرابطةة بجسةم غلإنسةان"،  لأمصةطف  غ ااريفيت:"غلأاسنيك غلأمعجم  ف  
 ، 2007ري )ينلأملينةةةة شةةة ومعجميةةةة"، م و"غلأاسةةةنيك فةةة  غلأماييغيةةةة  مظةةةاهر ارنيبةةةة 2006)

   2007نرس  )غلأو"أسطورة أونامير، صنااج والقّ  ومِخْيال، قرغءة طِرسيّة"، لأنجاة 

غلأمخصّةةم لأدبةةدغع بالأماييغيةةة وبيةةرف ايفنةةار، فيشةةمل أربةةع قصةةاضد نصةةوم،  أمةةا بةةاب
 شعرية من اوقيع نل من عمر طاوس، وبنعيسى غلأمساري، وميمود لأييان ، وغبرغهيم أوبلاّ  

 وهيئية تحريرهيا بخيالل ال يكر كليم كيل مين الحسيين asinag ڱأسيينايرية مجلة و تتقدمّ مد
  .ذا العددالمجاهد وفؤاد أزروال وعبد الله بومالك وفؤاد ساعة، علم تفضلهم بالمساهمة في كنجاز ه
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 التعليمفي  زيغيةالرهانات الكبرى للأما
 أيمد عصيد
 غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية

 

 

فها العقد كدراج الأمازيغية في المنظومة التربوية الوطنية أحد أهم القرارات التي عرقرار  كان
لدولة ا الأخير من تاريخ المغرب المعاصر، أهمية جعلت منه حدثا يؤشر كلم انعطاف تاريخي في سياسة

 المتعلقّة بالتربية والتعليم، وبتدبيرها لإرثنا الرمزي عموما.

ام لسياق العفما هي الأبعاد السياسية والسوسيوثقافية والحضارية لهذا القرار التاريخي؟ وما هو ا
لرهانات ؟ وما هي ا الإطار المرجعي والمنطلقات والتوجهات التي قام عليها هو الذي أفضم كليه ؟ وما

 رى المحركة لمختلف الفاعلين الرئيسيين العاملين في هذا الورش الكبير؟الكب

 السياق التاريخي

 ، خطواتالاستقلالكذا كان المغرب يسير في طريق التحديث والدمّقرطة بخطوات بطيئة منذ 
وقائع عرفت الكثير من لحظات المدّ و الجزر، فإنّ الع ر سنوات الأخيرة قد شهدت من التحولات وال

تخذت في تدلّ علم ذلك القرارات التي ا .هامة ما يجعلنا نجزم بوجود بلدنا في منعطف تاريخي حاسمال
لأطراف عدد من المجالات، والتي تعدّ بحق قرارات غير مسبوقة، كما يثبته تزايد الوعي لدى مختلف ا

وبتوضيح  ،والتواصل الفاعلة بدقةّ المرحلة وحساسيتها، مما ساهم في خلق مناخ عام سمح بتعميق النقاش
ويات الرؤى وبيان الأهداف المتوخاة في كطار وعي شمولي ونظرة متكاملة نسقية لا تفصل بين المست
وية كلم والقطاعات. وقد أدىّ هذا الوعي ال مولي كلم نقل العديد من القضايا من هامش الأمور الثان

لم عـ  باب "المصالحة الوطنية"  ةالانتقاليي كلّ الفترات فواجهة حيوية، مما فتح ـ كما يحدث 
 ضع أسس البناء الديمقراطيومصراعيه، وجعل كلّ الأطراف مقتنعة بأهمية كعادة ترتيب البيت و

 ال امل لمغرب المستقبل.

ة، لغة وثقافلم يكن ممكنا في سياق بهذه المواصفات ألا يتمّ التفكير في موضوع الأمازيغية هوية و
لف كبرى التي ورثناها عن العقود السابقة، كما لم يكن ممكنا فتح مبوصفها كحدى الإشكاليات ال

 الأمازيغية بدون أن يقفز كلم الواجهة سؤال التربية والتعليم.

مة القرار السياسي بإدراج الأمازيغية في المنظوفيه الذي اتخذ  أن السياق مما سبقيتضح 
 زته المواصفات التالية:التربوية قد ميّ 

سادس ه من الناحية السياسية حدث انتقال العرش وتوليّ جلالة الملك محمد الأنه سياق طبع .1
من  الحكم، مع ما رافق ذلك من طموحات وتطلعات وانتظارات جديدة، سواء لدى الفئات العريضة

 المجتمع أو لدى القوى السياسية والمدنية. 

اضي نحو تسوية أعطاب المأنه سياق عرف ـ بتأثير مباشر من العامل السابق ـ نزوعا قويا  .2
م يكن ورأب صدوعه، مما أدىّ كلم أشكال من المراجعة والمساءلة والنقد والحوار والتوافق، ول

 .بمنأى عن هذه الدينامية ،والأمازيغية بصفة خاصة ،موضوع اللغة والثقافة والهوية عامة

لمؤطّر لها هو بناء أن الخيط الرابط الذي نظم كل قرارات هذه المرحلة وشكّل العنوان ا .3
من موقع الطابو  ،ب كل حاسم ،"المجتمع الحداثي الديمقراطي"، مما يعني أنّ الأمازيغية قد انتقلت

لتصبح بذلك  ،نحو الديمقراطية للانتقالالمهددّ لاستقرار الدولة ووحدتها كلم أحد العناصر الداعمة 
 ل رعية السياسية في المغرب المعاصر.أسس السيادة ودعامات اأحد ثوابت الوطنية المغربية و أحد
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ذي كان تجاوز السجال العمومي القديم ال ،في موضوع الأمازيغية ،أنّ السياق الجديد قد فرض .4
جرائية كلم نقاش سياسي وعلمي وتقني حول الكيفيات الإ والانتقال به ،يؤطّره منطق صراع الوجود

 والعملية لنقل قرار سياسي كلم حيز التنفيذ.

 ار المرجعيالإط

  ؛يثةفكرية وحقوقية حدويستمدّ تدريس الأمازيغية لغة وثقافة م روعيته من مرجعيات سياسية 
 (2001أكتوبر  17وخطاب أجدير ) ،(2001يوليوز  30تتمثل المرجعية السياسية في خطاب العرش )

لم لتي ألحت عمازيغية، وهي المرجعيات االأوالمنظم للمعهد الملكي للثقافة  وفي الظهير المحدث
 العناصر الهامة التالية:

د جذور عميقة في تاريخ المغرب تجعل منها عنصرا جوهريا في تحديد هوية البلا ـ للأمازيغية
 وشخصيتها الثقافية.

الواحد  و ليس علم العنصر ،المغرب مبنية علم تعددّ الأصول والأعراق واللغات والثقافات ـ وحدة
 الأوحد.

 ا لاأنهمما يعني  ،وليست حكرا علم طرف دون غيره ،ة وطنية لكل المغاربةمسؤولي ـ الأمازيغية
 تهم بعض المغاربة دون بعض.

عمق لا ديمقراطية بدون أساس و كذ ،الأمازيغية بم روع المجتمع الحداثي الديمقراطيترتبط ـ 
 ثقافيين.

 والنزعة الماضوية.  الانغلاقالأمازيغية وتطويرها لا يعني  ـ احترام

ي وف ،قافيةبالأمازيغية ينبغي أن يتمّ في كافة القطاعات التربوية والإعلامية والسوسيوث لنهوضـ ا
 ال أن المحليّ والوطني.

، ذت فيهوكذا أهمية السياق الذي اتخ ،كن أهمية القرارات المتضمنة في هذه المرجعية السياسية
اب طخثاني في اتخذه الملك الراحل الحسن التبرز عند مقارنتها بقرارات سياسية سابقة كالقرار الذي  كنما
ا ، وم1998، و كذا ما تضمنه ميثاق التربية والتكوين عام ب أن "تدريس اللهجات" 1994 غ ت 20
   التصريح الحكومي الأول لحكومة التناوب في نفس السنة.في جاء 

ين لأمازيغياالفاعلين  أما المرجعية الفكرية لتعليم الأمازيغية فتتمثل في أدبيات ومواقف ونظريات
من أكاديميين ومبدعين ون طاء جمعويين، وهي عبارة عن أفكار ودراسات وتوصيات ومواقف 

سنة من العمل الثقافي الأمازيغي الذي انبثق من عمق  36وتوجّهات وتجارب تراكمت علم مدى 
د الم ارب علم نخبة ذات تكوين متعدّ  ،وكن بإمكانيات متواضعة ،المجتمع المغربي، واعتمد

علم  ة هذه النخب عملتوقد والتخصصات، و خاصة منها التاريخ واللسانيات والآداب والأنثروبولوجيا، 
 علاه. كرساء ذات التوجهات التي ستتبلور مع الخطب الملكية الم ار كليها في المرجعية السياسية أ

د ربطت نات ومواثيق وعهوأما المرجعية الحقوقية فتتمثل في ما راكمه المنتظم الدولي من كعلا
عية والإجتما داخل منظومة حقوق الإنسان الكونية المتكاملة وال مولية بين الحقوق السياسية والإقتصادية

 المي لحقوقوالمجموعات، ونذكر من هذه المرجعيات الإعلان الع واللغوية للأفرادوبين الحقوق الثقافية 
الدولي  العهد، و1966والثقافية  ةوالاجتماعي الاقتصاديةوق ، والعهد الدولي المتعلق بالحق1948الإنسان 

يز العنصري الدولية للقضاء علم جميع أشكال الم ةوالاتفاقي، 1966المتعلق بالحقوق السياسية والمدنية 
 ، 2002فيوالإعلان العالمي لليونسكو حول التعدد الثقا ب أن ال عوب الأصلية، 169 ةوالاتفاقي، 1969

 ت التي نصّت كلها علم ضرورة حماية حقوق المجموعات في كرثها الثقافي والرمزيوهي المرجعيا
 النهوض بلغاتها الأصلية في التعليم والإعلام وكافة القطاعات الحيوية.  علمو

تكمن أهمية هذه المرجعيات السياسية والفكرية والحقوقية في بلورتها لمنظور جديد للثقافة ولتعليم 
لغة الأم من خريطة اللغات ومن ال تلف كليا عن المنظور السابق الذي كان يستثنياللغات بالمغرب، يخ
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في ترسيم مفاهيم ظلّ الفكر السائد بالمغرب يتنكّر لها علم مدى  ة هذه المرجعياتالتعليم، كما تبرز أهمي
ير التعددّي عقود، و كذا في نقل الفكر المغربي من مطلقات التفكير الأحادي كلم المبادئ النسبية للتفك

 الواقعي والإنساني.

 المبادئ والتوجهات العامةو الاختيارات

جة كان خطاب أجدير وقرار تعليم الأمازيغية استجابة سياسية لمطلب مدني عبرّ عن وجود حا
بلور قبل اجتماعية، و قد ساعد السياق التاريخي المذكور آنفا علم تسريع الاستجابة الرسمية لمطلب ت

ن غيين الذيأجدير، في صيغة نقد قوي لميثاق التربية والتكوين من قبل الفاعلين الأمازي عامين من خطاب
لميثاق عتبة من الميثاق دون مستوى مطلب تعليم اللغة الأمازيغية، حيث لم يتجاوز ا 115اعتبروا المادة 

يل ناس وتسهللإستئ السماح " للسلطات التربوية الجهوية باختيار استعمال الأمازيغية أو أية لهجة محلية
 ال روع في تعلمّ اللغة الرسمية في التعليم الأولي والسلك الأول من التعليم الإبتدائي".

اسية قد عبرّ عن السقف الذي سمحت به الإيديولوجيا السي 115من المعلوم أنّ مضمون المادة 
الأمازيغية ـ  وهي في معظمها أطراف حزبية لم تكن تضع موضوع ،للأطراف الم اركة في صياغته

يغي فاعل الأمازالإشارة كلم أنه قد تمّ تغييب الر دتجولا المسألة الثقافية عموما ـ ضمن أولوياتها. كما 
 . 1998بالكامل من الأشغال التي انتهت كلم صياغة الميثاق عام 

 بين ية مالقد سمحت الدينامية التي أطلقها خطاب أجدير وتأسيس المعهد الملكي للثقافة الأمازيغ
بإعطاء الضوء الأخضر لوزارة التربية الوطنية لكي تباشر وضع "منهاج اللغة  2002و 2001

لثقافة ـ قبل كرساء هياكل المعهد الملكي ل 2002يونيو  8الأمازيغية"، وهو ما قامت به آنذاك يوم 
لتي سبق اديمية الأمازيغية ـ عندما عمدت كلم ت كيل لجنة مكونة من مجموعة من الأطر التربوية والأكا

 اراتالاختيوعهدت كليهم بوضع المنهاج وتحديد  ،لها أن اشتغلت علم اللغة والثقافة الأمازيغيتين
ر في هو التفكي قد كان الأساسي في هذه المرحلةلوالتوجهات العامة لتعليم الأمازيغية بالمدرسة المغربية. 
تعليم  ج في مجاللم البناء الفعلي للبرامج والمناهكيفية المرور من المبادئ العامة الموجودة في الميثاق ك

بة كوين بالنسضيق المرجعية التي يمثلها ميثاق التربية والت الاعتبار، خاصة كذا أخذنا بعين مازيغيةالأ
المذكورة قد  ببناء درس أمازيغي قائم بذاته. وكذا كان عمل اللجنة 115حيث لا تسمح المادة  لهذه اللغة،

لوزارة انسيقه مع والذي سيتمّ تبنيه من طرف المعهد الملكي للثقافة الأمازيغية في ت ،لمعتمدأثمر المنهاج ا
حديدا هي في كعداد المنهاج لم تعد ت الاشتغالالوصية، فقد كان واضحا في أذهان الجميع بأنّ مرجعية 

تي تحققت راكمات البل خطاب أجدير والظهير المحدث والمنظم للمعهد وكذا الت ،من الميثاق 115المادةّ 
رت عنه أنّ الظهير المذكور قد نلّ وفق ما أسف ،في ميدان العمل الثقافي الأمازيغي. وجدير بالذكر

يثاق دة في المالمفاوضات آنذاك بين الفاعلين الأمازيغيين والمسؤولين علم "تعميق السياسة اللغوية الوار
سية عليا كذ ي ير بوضوح كلم توفر كرادة سيا ،ةالوطني للتربية والتكوين"، وهو ما كان له دلالة هام

تمّ  ،ساسوعلم هذا الأ ؛لإدراج فعلي للأمازيغية لغة وثقافة في التعليم العمومي في المستوى المطلوب
ويمكن  ،اجالعامة المؤطّرة لعملية تعليم الأمازيغية والتي تضمّنها المنه توالاختياراوضع التوجهات 

 ية:كجمالها في العناصر التال

اطق من في كل اللغة الأمازيغية لغة وطنية لكل المغاربة، وينبغي أن تدرس لجميع التلاميذ .1
ر التقويم أن تخضع لنفس معايي كما يجبالناطقين بالأمازيغية أو بالعربية،  بيندون تمييز  المغرب

 التي تخضع لها باقي المواد الدراسية.

ك كالوريا، وذلعلم كافة أسلاك التعليم من الأولي كلم البا تعليم الأمازيغية معممايكون أن ينبغي  .2
 ساعات في الأسبوع. 3، وبحصة 2011و 2003خلال الفترة الممتدةّ ما بين 

 بالاعتماد و ،اللغة الأمازيغية ب كل تدريجي انطلاقا من فروعها الثلاثة الكبرىينبغي أن توحّد  .3
ط ستوجب تنمييالتنوع اللهجي كلم اللغة المعيار، وهو ما نتقال بها من علم قواعد علمية حتم يتمّ الا

 وتقعيد حرف كتابتها والتوحيد التدريجي لقواعد صرفها ونحوها ومعجمها.
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لاء من اللغة الأمازيغية بالجامعة وفي مراكز تكوين الأساتذة حتم يتمكن هؤينبغي أن تدرّس  .4
 .الحصول علم التكوين الذي يؤهلهم لتدريس هذه المادةّ

مما  اللغة الأمازيغية عن ثقافتها من آداب وفنون وعادات ومظاهر ثقافية مادية،لا تنفصل . 5
 يستوجب كدراج الأمازيغية في التعليم بحمولتها الثقافية والحضارية  المتكاملة.

 ومنها : ،تمّ تحديد الأهداف والغايات الكبرى لتعليم الأمازيغية ،بجانب هذا

ة قصد تنميوترسيخ روح المواطنة المغربية ومقومات ال خصية الوطنية ـ تقوية الوعي بالذات 
 ملكات الإبداع والخروج من التبعية الفكرية .

 .ـ تمكين المتعلمّين من الإلمام بالبعد الأمازيغي للثقافة والحضارة المغربيتين

 ة.والوطني من لعب دورهما كاملا في التنمية المحليةالأمازيغيتين ـ تمكين اللغة والثقافة 

لتي االكبرى في وضع جميع المذكرات الوزارية والغايات  توالاختيارااعتمُدت هذه التوجهات 
( ، كما 116ـ  133ـ  130ـ  90ـ  108تنظم عملية كدراج الأمازيغية في التعليم، و نعني بها المذكرات )

ن ين ومكونيية من مدرسين ومفت جعلت كلّ الفاعلين التربويين الذين انخرطوا منذ البداية في هذه العمل
 مقتنعين بجديّتها وأهميتها.

 الرهانات الكبرى لتعليم الأمازيغية

ى كان السؤال المطروح الذي يواجه به مطلب تعليم الأمازيغية خلال عقود خلت هو: ما جدو
غماتي اعلم تقدير بر ،لغة الأمالعلاوة علم التنقيل من شأن  ،تعليم الأمازيغية ؟ و ينطوي السؤال

 احظتهي يمكن ملا)نفعي بالمعنم الماديّ( لدور اللغات الوطنية في التربية والتعليم، غير أنّ المفارقة الت
ا حدثّ عنهتفي هذا الموقف هو اعتماده لمنظور هوياتي صرف عندما يتعلقّ الأمر باللغة العربية، حيث يُ 

رنتها ديتها عندما يتعلقّ الأمر بمقاكلخ دون طرح مدى مردو .."عامل توحيد"و "لغة الدين"بكونها 
أنّ طرح بيظُهر هذا  ادي، والتي هي لغات أجنبية.لاقتصباللغات الأكثر حظوة في الرهان التكنولوجي وا

نية للغة الوطاالمعيار النفعي المباشر في حالة الأمازيغية تحديدا كنما يقصد به الت كيك في جدوى تعليم 
 لغة الأم.الو

لق الذهنية لغة الأم في خالتحجبه الرؤية المحض نفعية هي الدور الحيوي لتعليم كنّ الأمر  الذي 
 لبلدان التيوالسياسي، فقد لوحظ في عدد من ا الاجتماعي روالاستقراوالمناخ الملائمين للعمل والإنتاج 

 تصبحقد أعاشت فترات انتقالية بأنّ عددا من العناصر التي اعتبرت هام ية في مراحل التأسيس 
وللجانب  بنا توضيح الأهمية القصوى للمداخل القيميةر ديجعوائق حقيقية فيما بعد، ومن هذا المنطلق 

تنمية الثقافي و الاندماجالمتعلقّ ببناء ال خصية الفردية وخلق ال عور لديها بالمواطنة وبضرورة 
 كلم القيم الوطنية المتعددّة والم تركة. بالانتماءلديها  الاعتزاز

ية لإطار تتضح الأهداف والغايات الكبرى لإدراج الأمازيغية في المنظومة التربوفي هذا ا
ور براز الدلإبوصفها لغة وطنية وملكا رمزيا لكلّ المغاربة، ويمكن بهذا الصدد تحديد الرهانات التالية 

 الحيوي لتعليم اللغة الأمازيغية:

 

 الرهان المعرفي

كدراج  كنه عليم العمومي بمجرّد تعليم لغة تواصل، بلمر كدراج الأمازيغية في التألا يتعلقّ 
نتائج ذات أهمية  ،بلا شك ،حد عناصرها، وهذا ما سيترتبّ عنهأمنظومة ثقافية متكاملة ليست اللغة كلا 

لقد قام النظام التربوي المغربي حتم الآن علم  .بالغة علم المضامين البيداغوجية وعلم ذهنية المتمدرس
وثقافية عملت علم تغييب البعد الأمازيغي للمغرب، وجعلت من المهام الأساسية للتعليم  اختيارات سياسية
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الإسلام، وذلك تلبية وكعادة ت كيل الهوية وال خصية الوطنيتين وفق كيديولوجيا مركزية قوامها العروبة 
ين تعليمية كلم وضع برامج ومناهج ومضام ،من جهة ،وقد أدىّ ذلك ،لحاجات الدولة الوطنية الناشئة

كلم تفقير وعي  ،من جهة أخرى ى،أدّ انتهت كلم عزل المؤسسة التربوية عن محيطها الحيوي، كما 
 الانتماءتمّت تقوية م اعر  ،كلم المغرب كبلد ذي تاريخ وحضارة عريقين، وبالمقابل بالانتماءالمتمدرس 

وكذا كان النظام التربوي  ر المغرب.، والتي ت مل بلدانا كثيرة أخرى غيالدينية والقومية الأكثر اتساعا
كلا أنّ ذلك لم يتمّ في كطار  ،المغربي قد ألحّ دائما علم الثوابت الرسمية للدولة في برامج التعليم ومقرراته

ربطها بدينامية المجتمع وحيويته وواقعه، مما جعلها تبدو عناصر مصطنعة لا تجد التبرير البيداغوجي 
الذي قامت عليه  الاختزاليالهوياتي  الاختيارلتلميذ. و قد زاد من فداحة هذا والوجداني الكافي في وعي ا

المنظومة التربوية المغربية أنه أدىّ كلم ربط المغرب بالم رق ب كل عضوي جعل هذا الأخير بمثابة 
 ،فوأضع ،المرجعية الثقافية والروحية للمغرب، مما قوّى من كمكانات التبعية للنموذج الثقافي الم رقي

من المنافذ الحضارية  الاستفادةطاقات الإبداع انطلاقا من الذات، كما أضعف القدرة علم  ،بالتالي
وخاصّة منها أوروبا والعمق الإفريقي  ،الأخرى المفتوحة أمام المغرب بحكم موقعه الجغرافي الهام

 حضارية مختلفة. ، وهو ما سيمكّنه من أن يلعب دورا طليعيا في مدّ الجسور بين نماذجوالمتوسطي

ا كذا مفي حالة  من المنتظر أنّ ينتج عن كدراج الأمازيغية في التعليم ـ ،في ظلّ هذا الواقع التربوي
ئل من لكمّ ها الاعتبارـ ما يمكن أن ندعوه "ثورة معرفية"، ونعني بها كعادة  تمّ بال كل المطلوب

تمّ  التي ث والوقائع والآداب والفنونالمعارف والأخبار وال خصيات والأعلام والمصطلحات والأحدا
م التربوي في اختيار مرتكزات النظا الانتقائيبسبب التعامل   من المدرسةغُيبت السكوت عنها من قبل و

علوم ية. ومن المتمتين دعائم الدولة الوطنو الاجتماعيالتي كان يعتقد أنها وحدها تساهم في تقوية التلاحم 
ن كعادة ستمكّن م رفية والثقافية أن تبعث كلّ الرموز التي غطّاها النسيان، كماأنّ من شأن هذه الثورة المع

أثر  ،كبلا ش ،ربط المغرب بماضيه الأكثر عمقا، وتحققّ نوعا من المصالحة مع الذات التي سيكون لها
 كيجابي علم موقع المغرب مستقبلا، وعلم م اركته في الرصيد العام للإنسانية. 

لك عبر المعرفة هو أولم الخطوات نحو كبداع نموذج حضاري أصيل وغني، ذ كنّ اكت اف الذات
ي حالات فمن طاقات وعناصر العبقرية التي تظل مطموسة  تملكهأنّ هذه المعرفة تخلق وعيا بالذات وما 

 التبعية واستنساخ الآخر.

حي ع الإصلاعتبار شمولية الم رولا يفوتنا التذكير بضرورة الأخذ بعين الا ،في هذا الإطار
ية الأخرى اد الدراسللتعليم وتكامله بين الموادّ الدراسية حتم يتمّ كدراج عناصر الثقافة الأمازيغية في المو

ن العديد م لتوحيد الرؤى بين درس الأمازيغية وبقية الدروس، ذلك أنّ مخلفات الماضي التعليمي قد تخلق
 التعليم. من المردودية التربوية  للأمازيغية في التناقضات التي تربك المتمدرس وتؤديّ كلم التقليل

 الرهان التنموي

لرقي ثمة رهان تنموي قوي لدى كل ثقافة مبعثه ارتباط التنمية بالإنسان تحديدا، ذلك أنّ ا
 مما يجعل أيّ  بالوضعية الإنسانية كنما يتمّ عبر الربط الجدلي بين حاجاته المادية والروحية والمعنوية،

لم نّ أوكثقافة الإنسان ولسانه ومحيطه معرضا للف ل، حيث  الاعتبارلا يأخذ بعين م روع تنموي 
 خطوات كنجاح الم روع التنموي هي التأطير والتوعية والتحسيس بغرض كدماج الفرد في دينامية

قافة دور لكل ث ،بهذا المعنم .جتماعية وال روط النفسية والذهنية لنجاحهو خلق الروابط الا ،الم روع
لغوية لسياسة الاختيارات السياسية المتبناة. وقد أدتّ نموي حيوي لا ينكر، غير أنّ تفعيله يتوقف علم الات

 نفيذ، وهوللدولة المغربية خلال العقود المنصرمة كلم جعل الدور التنموي للأمازيغية دورا موقوف الت
ر رام العنصة علم محيطها. كنّ احتاليوم دور قابل للتحقق عبر فعالية النظام التعليمي وانفتاح المؤسس

 مقراطية.ما يمنح عمقا ثقافيا وكنسانيا للتنمية وللدي هو الب ري عبر احترام رموزه الثقافية ولغته

كذا كانت التنمية في كطار تكافؤ الفرص والتوازن في توزيع الثروة بين المناطق والجهات أمرا 
نّ تهميش العنصر الثقافي الأمازيغي قد أدىّ كلم التقليل ضروريا لإنجاح التنمية ال املة والمستدامة، فإ

من دور الجهات وخلق هوة كبيرة بينها وبين العاصمة، مما عرقل الكثير من الم اريع التنموية التي تمّ 
الفاعلين المدنيين في عدد من الجهات كلم خلق دينامية بديلة ب دفعالتخطيط لها علم الصعيد المركزي و

وكذا كانت . رة المستقلة واعتماد الروابط السوسيوثقافية المحلية في النهوض بمناطقهمقوامها المباد
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م اريع الجمعيات المدنية التنموية قد أتت ثمارها ب كل ملحوظ في عدد من المناطق فإنّ العامل الثقافي 
 ح.الذي أتاح القرب من السكان وفهم حاجاتهم وأولوياتهم يكمن بنسبة هامة وراء هذا النجا

 السياسيالرهان 

طنية الأساس العقدي لقيام الدولة الو "l’uniformisation"شكلت فكرة التوحيد عبر التأحيد 
 قاد بأنّ عتستقلال، وقد ترتبّ عن هذه الفكرة الاالمركزية، خاصة النموذج الذي تبناه المغرب بعد الا

ة وهوية ي كقرار وترسيخ ثقافة ولغستقرار السياسي رهين بنجاح السلطة عبر قوة الدولة وغلبتها فالا
د خطابات غير أنّ الفكر الديمقراطي الحديث أظهر قصور هذا النموذج الدولتي بعد تزاي. وحيدة للأمّة

وجود  أهمية التنوع الثقافي وضرورة حمايته ورعايته، حيث لا يكمن الم كل فيبينت حتجاج التي الا
وع د عبر التنستقرار السياسي يتوطّ وواقعية، وبهذا أصبح الاالتنوع بل في غياب سياسة لتدبيره بعقلانية 
 ذاته، كما أصبحت الوحدة قائمة علم التعددّ.

تعددّ كنّ تعليم الأمازيغية في المدرسة المغربية من شأنه أن يكوّن المتمدرسين علم قيم ال
لحوار ثقافة ا ال في كشاعةختلاف المقترنة بذهنية التسامح وبالتفكير النسبي، وهذا ما يساهم ب كل فعّ والا

ديه وعيا لوالحس الواقعي الت اركي والمنتج، ذلك أنّ تعريف المتمدرس بواقعه الثقافي المتعددّ يخلق 
 المختلف. قبل الآخرينتماء الهوياتي وبتعددّ أبعاد شخصيته الثقافية التي يتقبلّها بتسامح مثلما بمستويات الا

جتماعية"، التي يين كلم ما أسموه "الطمأنينة الاأشار بعض السوسيولوج ،من جانب آخر
اديّ ستقرار السياسي، وهي ال عور الذي يتكون لدى الفرد بالأمن الماعتبروها من أكبر عوامل الا

التي  والمعنوي وبوجوده المندمج داخل مجموعته، وكذا بوجود مكانة له في الدولة مهما كانت الجهة
ي لهذه تاج وتحقيق مردودية أفضل. ومن المعلوم أنّ المن أ الأصلينتمي كليها، مما يمكّنه من الإن

 يعية داخلجتماعية" كنما هو المدرسة، حيث ي عر الطفل منذ نعومة أظفاره بمكانته الطب"الطمأنينة الا
افي جسور فضاء المؤسسة التي تحترم هويته وثقافته والتي توجد بينها وبين الأسرة والمحيط السوسيوثق

 ممدودة. 

عة هوية موسّ جر الإشارة كلم أنّ ثقافة الجهة ـ فيما كذا اعتمدت الدولة سياسة دتج ،في هذا الإطار
ي ندماجه فحيث تتيح ا ،جتماعيةوحقيقية ـ تلعب دورا كبيرا في ككساب الفرد ذلك ال عور بالطمأنينة الا

من الجهوية وولتنمية المحلية وسطه بالجهة التي ينتمي كليها، مما يقوي لديه حوافز العمل والإسهام في ا
 خلالهما في التنمية الوطنية ال املة.

ان ناشئ كنّ الرهان السياسي حاضر بقوة في قرار كدراج الأمازيغية في التعليم، وهو رهأخيرا، 
، ات شخصيتهقتناع بأهمية كسر الطابو اللغوي والهوياتي وتطبيع علاقة المواطن بكافة مكونعن تزايد الا

راطي  كل أشكال النزاع الطارئة في المجتمع بهدف خلق المناخ الملائم للبناء الديمقوبضرورة فضّ 
   المستقبلي.
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 تجربة تكوين الأطر التربوية للغة الأمازيغية

 إكراهات الواقع وطموح التأهيل بين 

 ميمد غلأبغدغدي
 غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية

 

Résumé 

Après plus de cinq années d’exercice en matière de  formation des cadres  de 
l’enseignement de la langue amazighe, il est temps de dresser un bilan de cette 
formation assurée conjointement par le MEN et l’IRCAM, et  de s’interroger sur 
les perspectives. 

La formation assurée depuis l’intégration de l’amazighe dans le système éducatif 
en 2003 est considérée  comme relevant de la « formation continue ». Cependant, 
le concept peu appoprié pour designer la spécificité de cette formation, telle elle 
qu’est conçue et pratiquée sur le terrain.  

Des progrès relatifs à la formation des enseignants et des inspecteurs de 
l’amazighe ont été enregistrés, mais des efforts sont encore à déployer dans ce 
domaine, il reste encore beaucoup de choses à faire. Pour mener à bien la  
généralisation verticale et horizontale de l’enseignement de l’amazighe dans la 
perspective de la « normalisation » de cet enseignement, on doit opter pour une 
formation initiale pour mieux préparer les cadres de l’enseignement de la langue 
amazighe. Cet objectif ne peut être atteint que par la mise en œuvre d’une stratégie 
adéquate de formation des ressources humaines pour les différents cycles 
d’enseignement. 

 
 

 -2003 ام صدماج غلألغة غلأماييغية ف  غلأمنظومة غلأاربوية غلأوطنية غبادغء من غلأموسم غلأدرغس 
دورغت نظيم اف  غلأاعليم غلابادغض ، بادرت ويغرة غلأاربية غلأوطنية صلأى  لأ ا  وقبل غلإدماج غلأفعل  2004

لأدورغت غانوينية لأفاضدة غلأطر غلأاربوية غلأمعنية بادريس غلألغة غلأماييغية  وقد شرع ف  انظيم هذم 
   لأاعليم غلابادغض غلأممارسين ف  غ لأفاضدة غلأسااذة وغلأمفاشين غلأناطقين بالأماييغية 2002غلأانوينية منذ سنة 

  غلأاربوية لأمادغول ف  مخالف غلأنظمةم غلأاجربة فريدة من نوع ا بالأمقارنة مع غلأاقليد غاعابر هذ
وج  فقد جرت غلأعادة أن يمر اوظيف غلأطر غلأاربوية عبر اأهيل جامع  أناديم ، وعبر انوين بيدغغ

جود أطر ووهذغ لأم ييصل بالأنسبة لأادريس غلألغة غلأماييغية، نظرغ لأعدم  ، املاضم لألم ام غلأمناظرة من
عملية لأغرة غلأوصية لأم اعامد مسبقا غسارغايجية مدروسة   فالأويااوفر على انوين أناديم  وبيدغغوج 

  .نان قرغر غلإدماج غخايارغ سياسيا أنثر مما هو اخطيط لأمشروع اربوي، ييث غلإدرغج

 

ج بالأرغم من أن هذم غلأاجربة غلأفريدة من نوع ا قد مننت غلأماييغية، على غلأقل، من ولأو
بقى ميدودة اوغقعا عينيا، صلا أن فعالأيا ا صب  لأاديث غلأمدرسة غلأمغربية لأول مرة ف  ااريخ غلأمغرب غلأي

 وااطلب بذل مييد من غلأمج ود من لأدن نل غلأطرغف غلأمعنية 
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يس سنياول ف  هذم غلأدرغسة ايديد أهمية غلأانوين بالأنسبة لأنل نظام اربوي وبالأنسبة لأادر 
ردة على أر  من خلال غساعرغةنا لأبع  ملام  هذم غلأاجربة غلأماف ،غلأماييغية على غلأخصوم

 غلأوغقع مع صبرغي منامن قوا ا وةعف ا وآفاق ا غلأمساقبلية 

 التكوينوإعداد الأطر الخاصة بتدريس اللغة الأمازيغية بين التكوين الأساس  .1
 المستمر

 Formation)وغلأانوين غلأمسامر (Formation initiale)  يشنل نل من غلأانوين غلأساس 
continue   ف  غلأعملية غلأاربوية أيد غلأمنونات غلأساسية لأاأهيل نل نظام لأمطر غلأاربوية غلأمنخرطة

اربوي وجعله مسايرغ لألايولات غلأعلمية وغلاقاصادية وغلأاننولأوجية وغلأاربوية  نما أن "هيضة غلأادريس 
غلأنظام ه  مرني غلأمج ودغت غلأ ادفة صلأى صصلاح نل نظام اعليم  هذغ غلأا  اشنل غلأمورد غلأساس  ف  

" (OCDE, 2005 :7  غلأم ام   فادريس غلأماييغية بدورم ييااج صلأى اأهيل أطر اربوية ف  مساوى 
وغلأا  اؤند على أنه  ،غلأعديد من غلأبيوث ف  هذغ غلأمجال مسايرة ننا نطم  صلأى غلأمناظرة، خاصة صذغ

"نلما ام غلاعارغف باعقد غلأم ام غلأاربوية، نلما دعت غلأةرورة صلأى صعدغد اربوي ملاضم لأمطر غلأا  
   Romera Castillo, 1992 : 24)د غلأاعليم" بشنل م ن  وغيارغف  ساقو

 ،رويقبل ايليل اجربة انوين غلأطر غلأاربوية غلأخاصة بادريس غلألغة غلأماييغية، نرى من غلأة
لأمساويين غباعابارهما مرنييين على  "غلأانوين غلأمسامر"و "غلأانوين غلأساس "مف وم  ايديد ،ف  غلأبدغية

 غلأمن ج  وغلإجرغض  

على نطاق وغسع ف  غلأبلدغن غلأماقدمة وف  غلأبلدغن (Formation)يساعمل مصطل  غلأانوين 
ى عالأمية علويام غعامادم ناسارغايجية لألاغيير وغلأاجديد ومسايرة غلأايولات غلأ ،غلأساضرة ف  طريق غلأنمو

 أساسية: غنبغلأمساويات غلأعلمية وغلأاننولأوجية وغلاقاصادية وغلأاربوية  وي م مف وم غلأانوين "ثلاثة جو
صعدغد غلأفرد لأدغء م ام معينة، ادريبه على م ارة ميددة، صمدغدم بمعطيات خاصة بميدغن 

لأمرش  وعلى غلأمساوى غلأاربوي، يعابر نل انوين يسافيد منه غ    149 : 1994 ،معين   "  ) غلأفرغب 
ية اب معارف نظرلأم نة غلأادريس قبل غنخرغطه غلأفعل  ف  أدغء م امه انوينا أساسيا ياي  لأه غناس

لأانوين غبين و هونفايات اطبيقية  صذغ نان غلأانوين غلأساس يشير صلأى هذغ غلأمعنى، فما هو غلأفرق بين
 غلأمسامر؟

بالأرغم من أنه لا يمنن غلأفصل نليا بين غلأمف ومين، فإن غلأانوين غلأمسامر يسا دف اطوير نفايات 
نوغ مدرسين أو مفاشين أو منونين  ف و صذن غلأطر غلأاربوية غلأا  ايغول فعليا م ام اربوية، سوغء نا

ويسا دف ملء جوغنب غلأنقم غلأماراب عن غلأانوين غلأساس،  ييصل خلال ممارسة غلأم نة انوين"
 ,Daouda et (Maiga)صعادة غلأاأهيل غلأم ن    أووياخذ شنل غلأانيف مع غلأايولات أو اطوير غلأانوين 

  اطوير غلأم ارغت غلأم نية، بل ااخذ شنل "صعادة ولا انيصر أهدغف غلأانوين غلأمسامر ف، 49 : 2006
   غلأماعلقة بمنونات م نة غلأادريس نفس ا 7 :1998اشنيل غلأامثلات" )غلأبغدغدي، 

نالأية صذغ نان غلأمف ومان يادغخلان ويخالفان ف  نفس غلأوقت، فما هو غلأمف وم غلأقرب صلأى صش 
صدد هل نين بصدد غلأانوين غلأساس أم بانوين غلأطر غلأاربوية غلأخاصة بادريس غلألغة غلأماييغية؟ 

 غلأانوين غلأمسامر؟ أم بصدد نموذج آخر مغاير ومافرد ياعين ايديد هوياه؟

ميي عما ي عندما ناناول انوين مدرس  غلألغة غلأماييغية، على سبيل غلأمثال، لابد أن ناساءل
 اناقاؤهذم غلأفضة يام غ   فمن غلأمعروف أن هف  غلأاعليم غلابادغض  عن مدرس  غلأموغد غلأخرى  مانوين
 لأوغقع نماناطقة بأيد فروع غلألغة غلأماييغية، رغم أن هذغ غلأشرط لا يايقق دغضما على مساوى غ الأنون 

 نوينية ف الأانوين يماد على ثلاث دورغت  هذم غلأفضة يام صخةاع ،بينت غلأاجربة  وبناء على هذغ غلأمعيار
درسة غلأممخالف مساويات ادريس هذم غلألغة ف   ولأىلأاا ،غلألغة وغلأديدغنايك، مدة نل دورة خمسة أيام

 من دورة انوينية أولأى  اغلابادغضية بمجرد غسافادا 

 اصنيفه يبدو أن انوين مدرس  غلألغة غلأماييغية وغلأطر غلأمعنية بادريس ا على غلأعموم، لا يمنن
ياجه أنثر و  ،سامرف و مادغخل بين غلأانوين غلأساس وغلأانوين غلأم مبس ولأة ف  صطار غلأانوين غلأمسامر



 تجربة تكوين الأطر التربوية للغة الأمازيغية بين ككراهات الواقع وطموح التأهيل

23 

 

نيو غلأانوين غلأساس ف  غلألغة، لأنون هؤلاء لا ياوفرون على انوين معرف  وأناديم  ف  هذغ غلأمجال، 
فينار وغلإملاضية وغلأبنية غلأصرفية لألاسم وغلأفعل يجديدة نأبجدية ا معارفييث يناسبون لأول مرة 

اجه أنثر نيو انوين معرف  اانوين لايظ أن خصوصية غلأيغلأمرنبة  من هنا غلأجملة وغلأجملة غلأبسيطة و
 ،على غلأقل ف  مجال غلألغة  أما ف  مجال غلأديدغنايك وغلأاطبيق غلأبيدغغوج ، ف ناك من ج ة ،أساس 

نفايات وم ارغت جديدة ااعلق  املك ،غلأمرغهنة على نقل غلأاجربة غلأمناسبة، وهناك من ج ة أخرى
غلأديدغناينية وايويل ا صلأى يقل غلأممارسة غلأم نية  باناساب غلأمعجم غلألغوي وغلأبيدغغوج  وغلأسيناريوهات 

من هنا يابين أننا بصدد صيغة انوينية ماميية ومافردة عما هو مادغول ف  أنظمة غلأانوين  ولا يمنن أن 
نايدث عن غلأانوين غلأمسامر، صلا صذغ ننا نقصد غلأانوين غلأذي ينظم لأصالأ  غلأطر غلأاربوية غلأمعنية 

 خلال يياا ا غلأم نية  بادريس غلألغة غلأماييغية

 فرو  أن يخةع انوين غلأطر غلأاربوية غلأمعنية بادريس غلألغة غلأماييغيةمصذغ نان من غلأ
غلأذي يييل على اعقد م نة  (Professionnalisation)لأم ننة لأمف وم غلأموغصفات ميددة اساجيب 

، ظرة من غلأمدرسغلأادريس، وعلى ةرورة صياغة نموذج لألانوين ف  مساوى غلأم ام غلأماعددة غلأمنا
وى فنيف يام غلأانوين على أر  غلأوغقع؟ وهل يساجيب لألمعايير غلأمطلوبة ف  م نة غلأادريس ف  مسا

 غلأاعليم غلابادغض ؟

 وإكراهات الواقع المهننةتكوين مدرسي اللغة الأمازيغية بين  .2

لأيوي يومن غلأمدرسين وغلأمفاشين غلأناطقين بالأماييغية ف   لأول فوجية ام انظيم دورغت انوين
سند أوقد  غلأا  نظمت لأول مرة صيغة غلأانوين غلأمعامدة صلأى غلآن  82غلأمذنرة رقم  ، قبل صدور2002

  لأ عليم غلأعاوأسااذة ينامون صلأى غلأا اأطير هذم غلأدورغت لأمفاش  غلأاعليم غلأثانوي غلأناطقين بالأماييغية
قية غلأشرغنة غافا بناء على 2003ء من غنخرط غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية ف  هذم غلأانوينات غبادغو

هذم  انمو ،غلأاربية غلأوطنية وغلأاعليم غلأعالأ  وانوين غلأطر وغلأبيث غلأعلم  ه وبين ويغرةغلأمبرمة بين
 ماييغية"على " ةمان غلأانوين غلأساس  وغلأمسامر لأمطر غلأاربوية غلأمعنية بادريس غلألغة غلأ افاقيةغلا

لأاربية شرع غلأمع د بالأاعاون مع ويغرة غ ،اء ف  نم غلاافاقية   طبقا لأما ج2)غافاقية غلأشرغنة، م 
 ييث ،غلأوطنية وغلأناديميات غلأج وية لألاربية وغلأانوين ف  اأطير دورغت انوينية ف  مخالف غلأج ات

مخططات  اانلف غلأويغرة عن طريق غلأناديميات بالأجانب غلأانظيم ، ف  يين ياولأى غلأمع د صعدغد
ث واأطير غلأانوين  وقد نصت غلأمذنرة غلإطار على ةرورة انظيم "ثلا غلأمجيوءغت غلأانوين ومياوى

    7 :130مذنرة دورغت انوينية مدة نل وغيدة من ا خمسة أيام لأفاضدة غلأسااذة غلأناطقين بالأماييغية" ) غلأ

يدغغوجية خلال هذم غلأدورغت غلأانوينية يويع غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية نل غلأوثاضق غلأب
اويات ية لأادريس غلألغة غلأماييغية، خاصة غلأناب غلأمدرسية وغلأدلاضل غلأبيدغغوجية لأمخالف مسغلأةرور

فية ينات، بنيغلأاعليم غلابادغض ، صةافة صلأى مجيوءغت غلأانوين غلأخاصة بالألغة وغلأديدغنايك  وااوخى غلأانو
ايات غناساب نف أساسية، امنين غلأمدرسين غلأذين غنخرطوغ لأول مرة ف  ادريس غلألغة غلأماييغية، من

 لأغوية وديدغناينية اؤهل م لأادريس غلألغة غلأماييغية ف  مساويات غلأاعليم غلابادغض  

 هذم غلأدورغت غلأانوينية ايقيق مجموعة من غلأهدغف، من ا على غلأخصوم: روما 

 مغلإلأمام بالأبعد غلأااريخ  وغلأثقاف  لأمن اج غلألغة غلأماييغية -

 مييغيةغلإلأمام بمرجعيات ادريس غلألغة غلأما -

  ماملك غلأمبادئ غلأساسية لألغة غلأماييغية -

 بادغض مغلإلأمام بالإسارغايجية غلأمعامدة ف  معيرة غلألغة غلأماييغية عبر أسلاك غلأاعليم غلا -

 غلأامنن من غلأمقاربات غلأبيدغغوجية غلأمعامدة ف  غلأيوغمل غلأديدغناينيةم -

 ةبط مياويات غلأيوغمل غلأبيدغغوجية غلأخاصة بالألغة غلاماييغيةم -

 غلأماييغيةم غلأامنن من من جية ادريس منونات من اج غلألغة -
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اصة بادريس غلألغة غلأاعلمية غلأخ-غلأامنن من اخطيط وادبير واقويم غلأوةعيات غلأاعليمية -
 غلأماييغية 

من ييث مياوياا ا غلأا   يام برمجة مخططات اساجيب لأ ذغ غلأغر  ،لأايقيق هذم غلأهدغف
 ديدغنايك، وانون على غلأشنل غلأاالأ :ااناول، بصفة خاصة، ميوري غلألغة وغلأ

 :ميور غلألغة ويانون من 

 أبجدية ايفينارم  -

 غلأقوغعد غلإملاضيةم  -

 غلأبنية غلأصرفية لألاسم وغلأفعلم -

 غلأجملة غلأبسيطة وغلأجملة غلأمرنبة  -

 ينصب بدورم على:و ،ميور غلأديدغنايك 

 غلإطار غلأمرجع  لأادريس غلألغة غلأماييغيةم -

 اربات غلأمعامدة ف  غلأادريسممن اج غلألغة غلأماييغية وغلأمق -

 اقديم غلأناب غلأمدرسية وغلأيوغمل غلأديدغناينية لأمخالف مساويات غلأاعليم غلابادغض م -

 اقديم من جية ادريس مخالف غلأنشطة، خاصة غلأاعبير غلأشفوي وغلأقرغءة وغلأناابة  -

ورشات، صةافة وأما من ييث غلأمن جية غلأمعامدة ف  غلأانوين، ف   عبارة عن عرو  نظرية 
 صلأى معاينة دروس اطبيقية 

ظة هذغ ويمنن ملاي، ايغيد عدد غلأمسافيدين من غلأدورغت غلأانوينية منذ غنطلاق هذم غلأاجربةلأقد 
 :غلأاطور من خلال غلإيصاضيات غلأماوفرة لأدى غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية

 اطور عدد غلأمدرسات وغلأمدرسين غلأمسافيدين من غلأدورغت غلأانوينية

 لأمسافيدغت  وغلأمسافيدينعدد غ غلأسنة

2004 1078 

2005 1827 

2006 1549 

2007 1946 

2008 1140 

 7540 غلأمجموع

  2008غلأمصدر: غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية، 

س غلألغة من غلأدورغت غلأانوينية ياطوعون لأادري نبغ  غلإشارة هنا صلأى أن غلأسااذة غلأمسافيدينا
نسبة عبضا صةافيا  بالأ يشنل هذغ غلأعملاولأ  هذم غلأم مة  ورغم أن غلأماييغية، وغير مجبرين على 

  بلادناف  ااريخ من نوع ا يدة لأولأوج هذم غلأاجربة غلأفريدة غنلايظ صقبالا ورغبة ماي ،لأ ؤلاء

ير صذغ نانت هذم غلأاجربة قد مننت غلأماييغية من ولأوج نظامنا غلأاربوي، ويققت مناسبات غ
 صوم: من ا على غلأخنذنر غلإنرغهات، من صايبا ا مجموعة  فقدا عينيا، قابلة لأدلأغاء، وأصبيت وغقع
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 يغيةم مدة غلأدورغت غلأانوينية غير نافية لاناساب غلأنفايات غلأساسية لأادريس غلألغة غلأماي -
دورغت  صعوبة ايويل أسااذة غير ناطقين بالأماييغية صلأى مدرسين أنفاء ف  هذم غلأمادة خلال -

 انوينية ميدودةم 
 ااطيرغلأبيدغغوج  ف  غلأميدغن لأمصايبة غلأمدرسين غلأجددمةعف غلأ -
 عدم غناظام غلأدورغت غلأانوينية نما انم علي ا غلأمذنرغت غلأويغريةم -
غنخرغط نل غلأناديميات غلأج وية ف  هذم غلأاجربة، مما يجعل عددغ من غلأمدرسين  ةعف -

 ياولأون ادريس غلأماييغية دون أن يسافيدوغ من دورغت انوينية 

عية م غلانرغهات، وف  ظل غياب غلأايفييغت غلأمادية وغلأمعنوية وعدم غلاعارغف بوةرغم نل هذ
يس غلألغة غلألغة غلأماييغية على غرغر يملاض م ف  غلأموغد غلأخرى، فان هذم غلأفضة اقبل على ادر  مدرس

فة واعابر نفس ا فضة مناةلة، اقف ف  جب ة غلأدفاع على غلألغة وغلأثقا غلأماييغية بمي  صرغدا ا
ط ف  هذغ غلانخرغ ف غلأرغبة غلأنيدة غلأملايظة لأدى مدرس  غلألغة غلأماييغية صلا أن هذم  ماييغاين غلأ

ق بالأيد غلأدنى من غلأشروط غلأاربوية وبالأخم اوفير مصايبة رغفَ أن اغلأمشروع غلأوطن ، لابد 
  ملاضم من شأنه اس يل م ام غلأمدرسين ف  فصولأ م غلأدرغسية بيدغغوجية، وةمان اأطير 

 مفتشي اللغة الأمازيغية تأهيل عبر ضمان تأطير تربوي ملائم .3

اعليم يام انظيم دورغت انوينية لأفاضدة مفاش  غلأ ،على غرغر انوين أسااذة غلألغة غلأماييغية
ا اطوعة بدورهغير أن انوين هذم غلأفضة غلأم الأماييغية وغلأممارسين ف  هذغ غلأمساوى بغلابادغض  غلأناطقين 

ا هو غلأشأن لا يام على مساوى غلأناديميات غلأج وية لألاربية وغلأانوين نمغلأ ام،  ن  ف  هذغ غلأورش غلأوط
ماييغية بالأنسبة لألمدرسين، وصنما يام على غلأمساوى غلأمرنيي باعاون بين غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأ

 غلأاقويم ةمديري اولأت   هذغ وقدوغلأاعليم غلأعالأ  وانوين غلأطر وغلأبيث غلأعلم  وويغرة غلأاربية غلأوطنية
ج غلألغة وغلأيياة غلأمدرسية وغلأانوينات غلأمشارنة بين غلأناديميات م مة غلإشرغف على ادبير ملف صدما

منظمة صلأى غاية صدور غلأمذنرة غلأجديدة غلأ صدرغج اة منذ غلأماييغية ف  غلأمنظومة غلأاربوية غلأوطني
 ف،ب ذغ غلأمل اربية غلأوطنية معنيةغلأا  جعلت نل غلأمديريات غلأمرنيية بويغرة غلأ لأادريس غلألغة غلأماييغية

 لأماييغيةغلأمع د غلأملن  لألثقافة غ شرفقد أو    116)غلأمذنرة رقم  نل وغيدة من ا ف  صطار صلاييا ا 
  على انظيم أربع دورغت انوينية لأفاضدة هذم غلأفضة 2008صلأى غاية ن اية 

فة ع د غلأملن  لألثقاعدد غلأمفاشات وغلأمفاشين غلأمسافيدين من غلأدورغت غلأمنظمة من طرف غلأم
 غلأماييغية بالأاعاون مع ويغرة غلأاربية غلأوطنية

 غلأمسافيدغت  وغلأمسافيدين  عدد غلأسنة

2005 110 

2006 95 

2007 83 

2008 75 

  2008غلأمصدر: غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية، 

ية ميات غلأج ومفاشون ينامون صلأى مخالف غلأناديمفاشات و هذم غلأدورغت غلأانوينية غسافاد من
 ،ماييغيةلأأبمخالف غلأوثاضق غلأمنجية من طرف غلأمع د غلأملن  لألثقافة  هملألاربية وغلأانوين  نما ام ايويد

 ا    وغيرهومجيوءغت  غلأانوين من قبيل غلأناب غلأمدرسية وغلأيوغمل غلأديدغناينية وناب غلألغة وغلأنيو 

طوير نفاياا م على مساوى املك اطلب اا ت انوين أسااذة غلألغة غلأماييغيةصذغ نانت موغصفا
ياطلب ايديد  أطر غلأافايشوغلأاينم ف  ديدغنايك ادريس ا، فإن انوين  ،لغةغلأ لأ ذم غلأعناصر غلأساسية

اأطير ادريس غلألغة غلأماييغية على  غلأمناسبة لأاولأ ا م انفاي اشنيلااوخى صعادة  مغايرةغسارغايجية 
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لأقدرة على ايليل واقييم هذم غلأاجربة ف  أفق غلأاينم وامنين م من املك غ مساوى غلأممارسة غلأفصلية،
 في ا 

طة بممارسة هذم غلأفضة ياطلب وةع غسارغايجية ميددة ولا شك أن خصوصية غلأم ام غلأمن
 ف : أساساغلأساسية  واامثل  غلأهدغف مجموعة من  ايقيقاسا دف 

 مغلإلأمام بالأبعد غلأااريخ  وغلأثقاف  لأمن اج غلألغة غلأماييغية -

 مبمرجعيات ادريس غلألغة غلأماييغيةغلإلأمام  -

 ماملك غلأمبادئ غلأساسية لألغة غلأماييغية -

  بادغض مسلاك غلأاعليم غلاأغلإلأمام بالإسارغايجية غلأمعامدة ف  معيرة غلألغة غلأماييغية عبر  -

 غلأامنن من غلأمقاربات غلأبيدغغوجية غلأمعامدة ف  غلأيوغمل غلأديدغناينيةم -

 غلألغة غلأماييغية ن اج غلأامنن من من جية ادريس منونات م -

م ام  انوين غلأمدرسين وغلأمفاشين، فإن مجيوءغتبين  قاسما مشارناغلأسابقة صذغ نانت غلأهدغف 
 مع طبيعة من غلانسجاماطوير نفايات امنن ا  ساليما ،غلأخيرة غلأاأطير غلأبيدغغوج  غلأمسندة لأ ذم غلأفضة

 نفاياتملك ا ،غلأسابقة ايقيق غلأهدغفيادة على ي ،غلأدورغت غلأانوينية اروم  وهنذغ غلأمناظرة من ا غلأم ام
 من قبيل:

  ماأطير ممارسة مدرس  غلألغة غلأماييغية -

 مايليل ممارسا م غلأبيدغغوجيةف م ومساعدة غلأمدرسين على  -

 ميغيةمساعدة غلأمدرسين على غلأاينم ف  ادريس مخالف غلأنشطة غلأمنونة لأمن اج غلألغة غلأماي -

 مغلأيوغمل غلأخاصة بادريس غلألغة غلأماييغية ة غلأمدرسين على غلأامنن مندمساع -

 اقويم ممارسة غلأمدرسين  -

من  غلأانوين غلأم يضة خصيصا لأ ذم غلأفضة قد مننا ا من املك غلأيد غلأدنىمجيوءغت أن لا شك 
ير أنه غغلأمعارف وغلأم ارغت غلأخاصة بادريس غلألغة غلأماييغية واأطير ممارسة غلأمدرسين ف  غلأميدغن  

ات عدد م م من غلأمفاشين ف  هذم غلأاجربة، عن طريق مشارنا م ف  اأطير غلأورشبالأرغم من غنخرغط 
سااذة أف  اأطير  فعليابعة م عن طريق مساهمة خلال غلأدورغت غلأانوينية لأمدرس  غلألغة غلأماييغية، و

ارقى صلأى  هذم غلأاجربة من طرف هذم غلأفضة ابقى ميدودة ولا مسايرةغلألغة غلأماييغية ف  غلأميدغن، فإن 
  غلأموغد لايظ أن مدرس  غلألغة غلأماييغية لا يسافيدون على غرغر يملاض م فيغلأمساوى غلأمطلوب  هنذغ 

وغلأاخصصات غلأخرى من أنشطة بيدغغوجية من قبيل انظيم يصم انوينية ودروس اجريبية على 
ادريس  يرويعود هذ غلأخلل صلأى عدة غعابارغت، من ا غلأطابع غلأاطوع  لأاأط ،صعيد غلأنيابات وغلأمقاطعات

 غلأماييغية وقلة غلأمفاشين غلأمساهمين ف  هذم غلأعملية، صةافة صلأى ةعف انوين هذم غلأفضة 

لأبشرية غصن اعميم ادريس غلأماييغية على غلأمساويين غلأعمودي وغلأفق  ياطلب مييدغ من غلأموغرد 
ين ف  غلأمنون لابد من غلأافنير ف  اوفير غلأمييد من ،غلأمؤهلة، خاصة غلأمدرسين  ولأايقيق هذغ غلأمسعى

ات مساوى غلأم ام غلأمناظرة من م لأينخرطوغ ف  عمليات غلأانوين غلأمنظمة من طرف مخالف غلأناديمي
لأج وي صةافة صلأى ةرورة اوخ  ايقيق غساقلالأية غلأانوين على غلأمساوى غ ،غلأج وية لألاربية وغلأانوين

 غلاعاماد فلم يعد من غلأممنن وغلإقليم  وغلأميل   من هنا ةرورة اأهيل غلأمفاشين لأاولأ  م ام غلأانوين 
ة غلأانويني فقط على عدد ميدود من غلأبايثين  ف  غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية لأاغطية نل غلأدورغت

 ف  مخالف غلأج ات

 مفتش مكونمفهوم مفتش مؤطر إلى مفهوم تجربة الانتقال من . 4
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  غلأاعليم فغلابادغض  ومساقبلا لأمسايرة عملية اعميم ادريس غلألغة غلأماييغية يالأيا ف  غلأاعليم 
د من اأهيل مييغلأثانوي غلإعدغدي وغلأاأهيل ، ابنى غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية غسارغايجية صعدغد و

ية دورغت خاصة صةافغلأمع د نظم  ،غلأطر غلأاربوية لأاولأ  م ام غلأانوين غلأمسامر  ف  هذغ غلإطار
لى عين انوينياين، وذلأك لأاأهيل م لأيصبيوغ منونين لألمفاشين غلأذين غسافادوغ على غلأقل من دورا

 غلأمساوى غلأج وي وغلإقليم ، أي على مساوى غلأناديميات وغلأنيابات 

يقاة  اطوير قصد غلأانيف مع غلأم ام غلأجديدة  (Reconversion)غير أن صعادة غلأاأهيل 
، صةافة تمساوى غلأمقاطعاعلى  نفايات ااي  لأ ذم غلأفضة ممارسة غلأعملياين معا: غلأاأطير نم مة أساسية

 لأميدغن  غصلأى غلأم مة غلأجديدة غلأمامثلة ف  غلأانوين غلأمسامر لأمدرس  غلألغة غلأماييغية غلأممارسين ف  

 يقاة  غلاةطلاع بالأم مة غلأجديدة امنين هذم غلأفضة من: 

 مايديد ياجيات مدرس  غلألغة غلأماييغية ف  غلأمجال غلأمعرف  وغلأبيدغغوج  -

 اساجيب لأياجيات مدرس  غلألغة غلأماييغيةمغلأمسامر ات غلأانوين غلأامنن من صعدغد مخطط -

 صياغة مجيوءغت غلأانوين من غلأنايية غلأمعرفية وغلأمن جيةمف   غلأمشارنة  -

 مساعدة غلأمسافيدين على املك غلأمعارف غلأساسية وغلأاينم ف  غلأممارسة غلأبيدغغوجيةم -

 اقويم غلأدورغت غلأانوينية وغلأعمل على اصيي  مسارغا ا  -

لأت أن اجربة ايويل مفاشين مؤطرين صلأى منونين على غلأمساويين غلأج وي وغلإقليم  مايغ غير
 ي يعمل فيهيااج صلأى مييد من غلأوقت لأاقييم ا وبالأاالأ  اطويرها مساقبلا  فف  غلأوقت غلأذاو ف  بدغيا ا

ن ويلايظ افاواا على مساوى غلأرغبة ف  غلانخرغط ف  عملية انيغلأمع د على اشجيع هذم غلأاجربة، 
  توغلأنيابا هذم غلأرغبة أنثر صذغ اوفرت شروط مشجعة على مساوى غلأناديميات وسااقوى ،غلأمدرسين

لأيه صا، وينظر صذغ نان انوين غلأطر غلأمعنية بادريس غلألغة غلأماييغية يام بالأشنل غلأذي يددنام سابق
 لأجديد،غجال غلاشاغال وياطلب ايويل غلأنفايات غلأمناسبة صلأى م ،على أنه يشنل صيغة لألانوين غلأمسامر

 ف ل يمنن غلأمرغهنة فقط على نقل غلأاجربة غلأبيدغغوجية غلأمناسبة صلأى يقل ادريس غلأماييغية؟

ة يس اللغ. حدود المراهنة على نقل التجربة البيداغوجية المكتسبة إلى حقل تدر5
 الأمازيغية 

ارابط بمسبقات لا شك أن غلأممارسة غلأبيدغغوجية لأيست عبارة عن معطى اجريب  مي ، بل 
وامثلات ايددها وارسم معالأم امظ رغا ا على مساوى غلأميدغن  " فما دغم غلأامثل هو غلأميدد لألوغقع 
بالأنسبة لألفرد يصب  نذلأك ميددغ لألسلوك ولألممارسة غلأيومية وغلأم نية" نما أند أبريك عند ايليله لألعلاقة 

 Abric, J-C., cité par Doise, W., in (Ghiglioneبين غلأامثلات وغلأممارسة أو غلأسلوك غلأيوم   )
et al, 1990 :155  وما دمنا نرغهن على نقل غلأاجربة غلأبيدغغوجية وغلأم نية لأمطر غلأمعنية بادريس

ادريس غلألغة  غلأذي ياجلى ف  غلألغة، فإن هؤلاء سيعملون على ايويل امثلاا م صلأى غلأميدغن غلأجديد
وفق  اوممارس ا ا، ييث يصب  غلأوغقع غلأاربوي مدرنغلأماييغية أو اأطير ادريس ا أو انوين مدرسي

غلأامثلات غلأقبلية  ف  ةوء هذم غلأوةعية ااعثر عملية غلأاغيير ف  غلأعملية غلأاربوية  فبدلا من صيدغث 
ويام نقل غلأصور غلأنمطية غلأمناسبة  ية،رغلاسامرغ انرسقطيعة بين غلأممارسة غلأاربوية غلأسابقة وغلأجديدة، 

 ى غلأميدغن غلأجديد ف  غلأاجربة غلأسابقة صلأ

ر غير هل اساعد غلأصيغة غلأمعامدة ف  غلأانوين على اجنب يدوث هذغ غلأمفعول غلأثانوي أو غلأاأثي
ثر هل اؤ ،غلأمرغوب فيه على مساوى فعل ادريس غلألغة غلأماييغية ف  نظامنا غلأاربوي؟ باعبير آخر

 غلأاجربة غلأنمطية غلأمناسبة على امثل وفعل ادريس غلأماييغية؟

غلأمناسبة صلأى غلأمدرسين لأامثلاا م  نقلدرغسات غلأا  أجريت يول هذم غلإشنالأية قابلية أثبات غلأ
لا أن م ام غلأانوين غلأمسامر  ،ف  غلأوقت غلأرغهن ،يعابر عدد من غلأبايثين ييث  غلأجديدةممارسا م مجال 
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 Comité)وصنماء غلأنفايات خلال غلأممارسة"،  ا" غناساب غلأمعارف واعميق ا واييينف  فقط  يامثل
d’orientation de la formation du personnel  enseignant, 2002 :19 ، أيةا  ياجلى وصنما

 "صعادة اشنيل غلأامثلات"، وصيدغث قطيعة مفاهيمية مع غلأاجرية غلأنمطية غلأسابقة  ف  

لأجديد غييث ياي  غلأاأهيل  ،يشنل غلأانوين غلأمسامر أيد غلأيلول لأ ذغ غلأمفعول غير غلأمرغوب فيه
سة لى غلأممارغلأيد غلأدنى من غلأنفايات غلأا  اساهم ف  غلأاجديد ويقلل من هيمنة غلأامثلات غلأنمطية ع املك

 غلأبيدغغوجية غلأيومية  

مسارغت اعميم ادريس غلألغة غلأماييغية على غلأمساويين غلأعمودي وغلأفق  وصدرغج ا ف  نل غلأ صن
ارغايجية ايقيق هذغ غلأ دف ياعين ن ج غسمييد من غلأموغرد غلأبشرية غلأمؤهلة  ولأانوين غلأدرغسية ياطلب 

  ، خاصة ف  مرغني غلأانوينوغةية اقوم على اوسيع قاعدة غلأانوين غلأساس

 لمعنيةا التربوية الأطر تأهيل كحل لإشكالية وتوخي المهننة التكوين الأساس. 6
 بتدريس اللغة الأمازيغية

بلادنا،  اجربة فريدة من نوع ا ف  اعابر اجربة انوين غلأطر غلأمعنية بادريس غلألغة غلأماييغية
 غلأاربوي  ييث ام انليف أسااذة ومفاشين ممارسين ف  غلأاعليم غلابادغض  لأاولأ  م ام غلأادريس وغلأاأطير
 جاعاه علىصلا أن هذغ غلاخايار لا يمنن أن نرغهن عليه على غلأمدى غلأماوسط وغلأبعيد، نظرغ لأميدودية ن

نم  لأى غلأصيغة غلأعادية غلأمامثلة ف  غلأانوين غلأساس  وقدأر  غلأوغقع  من هنا ةرورة غلاناقال ص
من طرف ويغرة غلأاربية غلأوطنية وغلأاعليم غلأعالأ  وانوين  غلأمعامد 2012-2009ساعجالأ  لإغغلأمشروع 

عة غلأطر وغلأبيث غلأعلم  على ةرورة "مرغجعة برنامج غلأانوين غلأساس  لأولأوج م نة غلأادريس مرغج
  ايقيقا لأملاءمة جيدة بين موغصفات غلأاخرج وياجيات غلأمنظومة" جذرية ياى يصب  أنثر فعالأية،

  54 :2012-2009ساعجالأ  )مشروع غلأبرنامج غلا

ف  غناظار مرغجعة صيغ انوين غلأطر غلأاربوية لأمخالف غلأمساويات غلأاعليمية على مساوى 
أسااذة  غني انوينغلأجامعة ومرغني غلأانوين غلأا  سيعاد اأهيل ا، نساعر  اجربة انوين غلأمدرسين ف  مر

 غلأاعليم غلابادغض  

 ،2007-2006امت صعادة انظيم مرغني انوين أسااذة غلأاعليم غلابادغض  غبادغء من غلأسنة غلأدرغسية 
لغة وأدمجت لأول مرة مجيوءغت لألانوين ف  غلأ ،وقد مس هذغ غلإصلاح شروط غلأقبول ومناهج غلأانوين

 ساعة 80غلأا  خصم لأ ا غلاف يمن  لا ياجاوي  واوجه هذم غلأمجيوءغت ،وديدغناين اغلأماييغية 
    اب وغير غلأناطقينبالأماييغية لألطلبة غلأسااذة غلأناطقين 

عالأم  غلأاوجه غلأسايرت "غلأوثيقة غلإطار" غلأمعدة من طرف ويغرة غلأاربية غلأوطنية  نشير صلأى أن
سااذة أمرغني انوين  ة ف  من اج غلأانوين ف نف  انوين غلأمدرسين، ييث أدمجت لأول مرة مف وم غلأم ن

 غلأاعليم غلابادغض  ) غلأوثيقة غلإطار  

ية ننايجة لألاطورغت غلأا  يدثت ف   ن اية غلأقرن غلأماة  وبدغ غلأمف ومجاء هذغ غلأايول ف  
ارسة على مساوى ياجيات غلأنظمة غلأاربوية وغلأمم ،غلأقرن غلأيالأ  على مساوى غلأبيث غلأعلم  غلأاربوي

ييث س  ف  م ن غلأادري (Professionnalisation) غلأم ننةم نيو انريس غلأبيدغغوجية  ف ناك غلآن غاجا
ن  غلأامنن غلأمف وم غلأجديد صلأى "اطوير غلأنفايات غلأةرورية لألام ين لاشاغال م مة معينة"، مما يعيييل 

لأمجموعة واعلم غلأمياويات وفعالأية غلأشخام واقاسم غلأاجربة بين أعةاء غ غلأم ننةمن "اعبضة غلأمعارف 
ن    وغلأقانو، وانظيم غلأمعارف غلأمرابطة بالأممارسة"، صةافة " صلأى غلأمطالأبة بالاعارغف غلاجاماعغلأمعنية

 Ministère de l’éducation du (Québec, 2004 :13)بالأوةعية" غلأا  يشغل ا غلإطار غلأاربوي  

غة لأصيعلى غعاماد غامر فلم  ،بع  غلأوقت اجربة صعدغد مدرس  غلأاعليم غلابادغض  ياطلب اقييم
ساس بمرغني نيف يام غلأانوين غلأ نطرح غلأسؤغلأين غلأاالأيين: ،وام يدغ لأ ذم غلأعملية  سناانغلأجديدة صلا 

 انوين أسااذة غلأاعليم غلابادغض ؟ وهل يؤِهل مدرس غلألغة غلأماييغية ف  غلأمساوى غلأمطلوب؟ 
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ج عند ت غلأولأوعند ايليلنا لأمخطط غلأانوين غلأمعلن عنه ف  " غلأوثيقة غلإطار" نلايظ أن موغصفا
ست لأولأوج لأيغصفات غغلأطلبة غلأسااذة انون ماقاربة ف  غلألغة غلأعربية وغلأموغد غلأعلمية وغلأفرنسية  لأنن مو

سارغا م منذلأك بالأنسبة لألغة غلأماييغية  فلم يسبق لألطلبة غلأسااذة أن انونوغ ف  هذم غلأمادة خلال 
غية وهناك ناطقين بأيد فروع غلألغة غلأمايي افاواات بين م، ف ناك طلبة وهذغ لا ينف  وجود ،غلأدرغسية
 ماييغ  أغير ناطقين بأي فرع لأغوي  آخرون

لألغة غورغم هذغ غلاخالاف غلأجذري بين غلأماييغية وغلأموغد غلأخرى، فإن مخطط غلأانوين غعابر 
وم، عليات وغلأغلأماييغية بمثابة دعم غلأانوين غلأساس، نما هو غلأمر بالأنسبة لألعربية وغلأفرنسية وغلأرياة

فا يمنيا ومن  مخطط غلأانوين لأديدغنايك غلألغة غلأماييغية غلا ،ساعة 30ييث لا ياجاوي غلاف ا غلأيمن  
 غلأموغد غلأمذنورة سابقا  ديدغنايك ساعة شأن 50يانون من 

 ض م غلابادغ" غلأمعامدة ف  انوين أسااذة غلأاعلييطم  مخطط غلأانوين غلأمعلن عنه ف "غلأوثيقة غلإطار
اذ ف  اض  لأددماج ياةمن مجموع غلأموغصفات غلأا  ينبغ  أن ياوفر علي ا غلأطالأب غلأساايقيق هدف ن 

ن، يصب  وامت صياغة غلأ دف غلأمناظر بالأشنل غلأاالأ : " عند ن اية غلأانوي ،ن اية انوين يماد على سنة
أنشطة  يمغلأطالأب غلأسااذ قادرغ على اعبضة مخالف غلأموغرد )غلأذغاية وغلأموةوعية  لأاخطيط وادبير واقو

برغمج اعليمية واعلمية ف  مخالف موغد ومساويات غلأمدرسة غلابادغضية، ووفق غلأاوج ات غلأرسمية وغلأ
بنظرة  وغلأمناهج غلأمقررة، مع أخذ خصوصيات غلأماعلمين غلأذغاية وغلأموةوعية بعين غلاعابار، وغلأاسل 

 غر" واطويرها باسامر لإبدغع، ف  أفق اييين هذم غلأممارساتغنقدية لأممارساه وب امش من غلأيرية و

ذة يل غلأساالأجرأة هذغ غلأ دف على مساوى غلأانوين ف  غلألغة غلأماييغية وديدغناين ا، لابد من اأه
 مجيوءا    لأاولأ  انوين غلأطلبة غلأسااذة فغلأمنونين غلأناطقين بأيد فروع غلألغة غلأماييغية غلأماطوعين 

ن غير غلأمنونيغلأسااذة ، نون قيق هذغ غلأمسعىومن بين غلأصعوبات غلأا  اوغجه ايغلألغة وغلأديدغنايك  
منسجمين على مساوى اخصصاا م غلأصلية  ف ناك أسااذة ماخصصون ف  غلأفرنسية وماخصصون ف  

وقصد غلاةطلاع ب ذم غلأم مة  ،اخصصات أخرىف  غلألغة غلأعربية وماخصصون ف  غلاجاماعيات و
ة وغت غلأمن جية" لأموغج ة هذم غلأوةعي"ييااج غلأمنون املك مجموعة من غلأمقاربات وغلأد غلأجديدة
  Pelletier, in Jean-Claude et Ruano-Borbalan, (dir.), (1998 : 365)غلأجديدة

لأماييغية غلأمنونين ف  م ام م غلأجديدة، نظم غلأمع د غلأملن  لألثقافة غو غلأمنونات لأمرغفقة هؤلاء
نامون يااذة منونة وأسااذغ منونا أس 60غسافاد من ا أنثر من  2008و 2005أربع دورغت انوينية بين 

ين ن غلأمسافيدرنيت غلأدوراان غلأولأى وغلأثانية على امني مرنيغ لأانوين أسااذة غلأاعليم غلابادغض   32صلأى 
 صاقانل من مبادئ غلألغة غلأماييغية ومن جية ادريس ا، بينما اميورت غلأدوراان غلأثالأثة وغلأرغبعة يو

 غلأسااذة وفقا لألمفاهيم غلأمرجعية لأ ذم غلأمجيوءغت  من جية بناء غلأمجيوءغت وانوين غلأطلبة

لثقافة نظم ا غلأمع د غلأملن  لأنناف  هنا بالإشارة صلأى أهدغف ومياويات غلأدورة غلأخيرة غلأا  
 :سعت أساسا صلأىغلأا  و ،2008مع ويغرة غلأاربية غلأوطنية ف  ش ر أناوبر  قغلأماييغية بالأانسي

 نايك غلأمرابطاين بمن اج غلألغة غلأماييغيةملألغة وغلأديدغدعم مناسبات غلأمسافيدين ف  مجالأ  غ -

رغني انوين أسااذة غلأاعليم مغلأسااذة ف  -غلأطلبة (Dispositif de formation)بناء عُدّة انوين  -
 غلابادغض  

دعم غلأمناسبات غلأمعرفية ف   ياطلب غلأارنيي على مياويات من قبيلغلأ دف غلأول ايقيق صذغ نان 
ديدغنايك، فإن غلأ دف غلأثان  يناس  أهمية أساسية ف  عملية غلأانوين غلأمسامر بالأنسبة مجالأ  غلألغة وغلأ

لأمسااذة غلأمنونين ف  مرغني انوين أسااذة غلأاعليم غلابادغض ، ييث يامننون من خلال مشارنا م ف  بناء 
 مجيوءغت غلأانوين من غلأاينم ف  من جية اأطير غلأطلبة غلأسااذة وفق بيدغغوجية غلإدماج 

(Pédagogie de l’intégration) لأويغرة  غلأمعلن عن ا ف  غلأوثيقة غلإطار وف  غلأمخطط غلاساعجالأ
 ، واوظيف من جية غلأعمل بالأمجيوءغت غلأاربية غلأوطنية

نظومانا رغم غلأمج ودغت غلأمبذولأة على عدة مساويات لأايقيق اعميم صدرغج غلألغة غلأماييغية ف  م
 ملاضم  غلإدرغج غلأ "اطبيع"اعوق  عديدة صعوبات  تمايغلأ لأمؤهلة،غلأاربوية واوفير غلأموغرد غلأبشرية غ
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 إدراج اللغة الأمازيغية في المنظومة التربوية"تطبيع". ضرورة7

 غلإدرغج، ويعابر ،يقق صدرغج غلألغة وغلأثقافة غلأماييغياين غلأعديد من غلأمناسبات على أر  غلأوغقع
م ف  اربوية  اامثل هذم غلأمناسبات على غلأخصوف  يد ذغاه، يدثا غير مسبوق ف  ااريخ منظومانا غلأ

غية ف  مجموعة من غلأمذنرغت غلأويغرية وغسانمال من اج غلألغة غلأمايي تلجصدور ارسانة انظيمية ا
ساويات على غلأمساوى غلأعمودي، ييث ام صعدغد غلأناب غلأمدرسية وغلأدلاضل غلأبيدغغوجية غلأا  اغط  نل م

نصب وغ ،غد مرغجع ف  غلأنيو ومجيءغت ف  غلألغة وغلأديدغنايكمريلة غلأاعليم غلابادغض   نما ام صعد
  اب غلأطر غلأمعنية بادريس غلألغة غلأماييغية، خاصة غلأناطقة  بشنل مايغيد على انوينغلاهامام 

على غلأمساويين غلأعمودي وغلأفق  بايقيق غلأاعميم غير أن هذم غلأمناسبات ابقى ميدودة ولا اسم  
غلأاعليم غلأثانوي غلإعدغدي وغلأاأهيل ، صةافة صلأى أن ا لا ارقى صلأى مساوى  وموغصلة صدرغج غلأماييغية ف 

    "اطبيع"  من هنا ةرورة غلأمؤهلة اوخ  غلأم ننة على مساوى انوين غلأموغرد غلأبشرية
(Normalisation)   ادريس غلألغة غلأماييغية ف  مخالف غلأمسارغت غلأدرغسية، وغلاناقال من غلأاجربة

اضية ومريلة غناقالأية صلأى وةعية طبيعية مطابقة لأما يجري غلأعمل به ف  نل نالأة غساثغلأا  اشنل ي غلأيالأية
منونات نظام غلأاربية وغلأانوين، بدءغ من صصدغر غلأنصوم غلأاشريعية وموغصلة صدرغج غلأماييغية ف  

ساس ف  نل غلأمسارغت غلأدرغسية، وصعدغد غلأطر غلأمعنية بالأادريس وغلأانوين وغلأاأطير باعاماد غلأانوين غلأ
أصبيت موغاية، ياعين غلأفرصة  خاصة أن ،غلأجامعة وغلأانوين غلأبيدغغوج  ف  مخالف مرغني غلأانوين

 على صصلايات هينلية  لامقب غلأاربية وغلأانوين  غغانام ا، مادغم نظام

 عن طريق ،صذغ نانت اجربة صعدغد غلأطر غلأمعنية بادريس غلألغة غلأماييغية ف  غلأاعليم غلابادغض 
انوين  غلأمسامر لأمطر غلأناطقة ب ا، وعن طريق غلأانوين غلأساس ف  صيغاه غلأيالأية ف  مرغنيغلأانوين 

صلأى مساوى  ، فإن ا لا ارقىغلأماييغية ف  غلأمدرسة غلأمغربية صدرغجمننت من  أسااذة غلأاعليم غلابادغض 
 علق غلأمرسوغء ا لأاجاوي هذم غلأوةعية غلاناقالأية،و  لألموغرد غلأبشرية اوخ  غلأم ننة وغلأاأهيل غلأملاضم

ة اروم بوةعية صدرغج غلأماييغية ننل أو بالأانوين غلأمسامر وغلأانوين غلأساس، ياعين وةع غسارغايجي
مرغني  وصعادة غلأنظر ف  غلأصيغة غلأمعامدة يالأيا ف  ،فا  مييد من شعب ومسالأك غلأانوين ف  غلأجامعات

ة ف  وةعية غلألغة غلأماييغية، خاصارسانة اشريعية ايسم ف   ة نل غلإجرغءغت بوةعغلأانوين ومرغفق
   منظومة غلأاربية وغلأانوينهذم غلأظرفية غلأملاضمة غلأا  فا  في ا ورش صصلاح 
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 الأمازيغية-أضواء حول مؤسسات التعليم الفرنسية

 خلال مرحلة الحماية 

 عل  بنطالأب

 ة غلأماييغيةغلأمع د غلأملن  لألثقاف
 

 

 

Résumé  

La période du Protectorat français au Maroc a connu la mise en place de quelques 
établissements d’enseignement du berbère (amazighe) au niveau du primaire et du 
secondaire (cas du collège berbère d’Azrou). Ces établissements scolaires sont 
concentrés au Moyen Atlas et ils ont été créés essentiellement pour répondre à des 
objectifs politiques.  

 Cette contribution vise l’analyse des conditions de  création de ces établissements, 
de leurs objectifs, de leurs modes de fonctionnement et les causes de leurs échecs. 
L’évaluation de cette expérience  montre que, malgré les visées colonialistes, celle-
ci a pu sauver une partie du patrimoine culturel amazighe. 

 
على  1ش دت مريلة غلأيماية غلأفرنسية بالأمغرب صنشاء بع  غلأمؤسسات غلأاعليمية غلأماييغية

ارنيت معظم هذم  وقد غلأمساوى غلابادغض ، ثم اطور غلأمر صلأى اأسيس ثانوية أيرو "غلأبربرية" 
غلأمدغرس بالأطلس غلأماوسط، واينمت ف  صنشاض ا خلفيات ماعددة  ياوخى هذغ غلأمقال اابع مسار هذغ 
غلأمشروع غلأفرنس  وظروف انوين غلأمؤسسات غلأمذنورة وأوجه غشاغالأ ا، خاصة ما يرابط بثانوية 
-أيرو  ثم غلأوقوف عند بع  غلأمشانل غلأا  وغج ت سير غلأعمل بالأمؤسسات غلأاعليمية غلأفرنسية

 غلأماييغية، ومياولأة اقييم هذم غلأاجربة، وغلأعوغمل غلأا  اينمت ف  اوقف ا    

 ة بالمغربنشاء المدارس الأمازيغيخلفيات وظروف إ .1

ف  رسم غلأخطوط غلأعريةة ، 1912مارس  30منذ اوقيع معاهدة غلأيماية ف  ، شرع غلأفرنسيون
رغع  ونانت غلأسياسة غلأاعليمية أهم غلأنقط غلأا  غساليمت غاخاذ ادغبير خاصة ا، لأسياسا م بالأمغرب

  فأعُط  فضات غلأمشنلة لألمجامع غلأمغرب بالأدرجة غلأولأى غلأمخططات غلأفرنسية، وسبل غلأاينم ف  جميع غلأ
غيالال     ونان لألمصاعب غلأا  وغج  ا غلأفرنسيون ف 15:1996لأميدغن غلأاعليم غهامام نبير )غلأمرون ، 

نشاء بع  صغلأقباضل غلأماييغية، وغلأمقاومة غلأعنيفة غلأا  امييت ب ا هذم غلأقباضل، دور ف  غلأافنير ف  
 لأماييغ وغلاهامام بلغا م                         غلأمدغرس، أملا ف  غسامالأة غلأسنان غ

                                                 

ف  غلأبدغية على أن غلأمدغرس غلأماييغية لااعن  مدغرس خاصة لأادريس غلألغة أو غلأثقافة غلأماييغية،  لابد من غلأاأنيد -1
اعر  لأبع  لأمف وم وغلأهدغف ومياوى غلأبرغمج غلأدرغسية غلأا  يددها غلأفرنسيون لأ ا، وغلأا  سنوبالأاالأ  ف   ارابط با

ط الأنظر لألوسبجوغنب ا ف  هذغ غلأمقال، ف   مدغرس فرنسية قبل أن انون أماييغية  ويمنن غلأقول بأن ا مدغرس أماييغية 
                             غية        ببع  غلأجوغنب من غلأثقافة غلأماييغلأذي أنشضت فيه، وغلأالاميذ غلأمرغد ادريس م، بالإةافة صلأى غهامام ا 



 عل  بنطالأب

34 

 

ام غلأاخطيط لأ ذم غلأسياسة من طرف شخصيات فرنسية عملت على درغسة غلأمجامع غلأمغرب ، 
صيات اجارب فرنسية سابقة، خاصة ف  منطقة غلأقبايل غلأجيغضرية  نذنر من بين هذم غلأشخ معامدة على

 اعليم غنطلاقا من غقاناعه بأنه "لأيس هناك مغربغلأذي عمل على اوجيه غلأ G.Hardyجورج هاردي 
مويد، بل مغارب اخالف في ا غلأنماذج باخالاف غلإثنيات وأنماط غلأعيش غلأخاصة وغلأطبقات 

   (Hardy, 1926 :17).غلاجاماعية"

، فيعط  اعريفا لألمدرسة غلأماييغية بقولأه: "صن ا مؤسسة فرنسية P.Martyأما بول مارا  
وأماييغية بروغدها ووسط ا، فرنسية بمعلم ا وأماييغية بالاميذها، وبالأاالأ  فلا وجود بالأاعليم وغلأيياة، 

 ,Marty")لأمجنب ، ولا يجب اعليم غلأعربية  نما أن أي ادخل لألفقيه، وأي نشاط صسلام  يجب صبعادم
(1923 : 2                                                          

، ماية غلأعيم على أن ابقى الك غلأمدغرس ميايدة من غلأنايية غلأدينيةهنذغ عقدت سلطات غلأي
وس ا لأجديدة درومساقلة نليا عن غلأمدغرس غلأقرآنية غلأا  يمنع فاي ا ف  غلأوقات غلأا  الق  في ا غلأمدغرس غ

(Paye, 1992 :287)    

 ة هذمارجمامت بعد مشاورغت طويلة بين صدغرة غلأشؤون غلأهلية وصدغرة غلأاعليم غلأعموم ، 
هذم  غلأسياسة على أر  غلأوغقع، ييث يملت مع ا منذ غلأبدغية عناصر غلأاناقةات  فإذغ نان غلأ دف من

 ،إنه نمفغلأيفاظ على غلأعادغت وغلأمؤسسات غلأماييغية، وموغج ة اأثير غلأمدغرس غلأقرآنية، هو غلأمدغرس 
عاماد    ولأم يام غ460 :2005على اوجيه غلأماييغ نيو غلأاعليم غلأفرنس  )غلأيييدي،  ،ف  نفس غلأوقت

   غير فغلألغة غلأماييغية ف  غلأادريس، ييث غعابرها أيد غلأفرنسيين "لأغة علاقات عاضلية، وبالأاالأ  
   (Gaudefroy-Demombynes, 1928 : 21)قادرة على أن اصب  لأغة مويّدة لألمغرب ننل" 

ماييغية بينم رغم أن غلأفرنسيين عملوغ على غساشارة بع  غلأمخاصين وقادة غلأمناطق غلأ
ن نانت مامرس م ومعرفا م لألساننة غلأا  يينمون ا، فإن هااه غلاساشارة نانت شنلية ولأم يساهم في ا 

 لأ م درغية اامة بالأماييغ وثقافا م           

وةعت غلأمدغرس غلأمنشأة ايت غلأمرغقبة غلأمباشرة لأةباط غلأشؤون غلأهلية، غلأمر غلأذي يؤند 
ت به، ييث نانت غلأسلطة غلأعسنرية ه  غلأا  اعمل على اوفير بناية غلأطابع غلأسياس  غلأذي غصطبغ

أما غلأمديرية غلأعامة لألاعليم غلأعموم ، فقد نانت ااولأى أدغء  .غلأمدرسة واس يل ظروف غلاشاغال ب ا
 )Gaudefroy-2ةروغاب غلأمعلمين غلأمنيدرين ف  أغلب م من منطقة غلأقبايل غلأجيغضري

(Demombynes, 1928 : 122  

 وى البرامج الدراسية وأهدافها العامةمحت .2

ف  ما ياعلق بإيدغث غلأمدغرس غلأماييغية وادبيرها وايديد برغمج ا واوج اا ا غلأعامة، فإن 
وعن عدد من غلأمصالأ  وغلأمديريات  Lyauteyغلأاعليمات غلأصادرة عن غلأمقيم غلأعام غلأفرنس  لأيوط  
غلأسياسية لألفرنسيين آنذغك  فقد بدغ أنه من غلأمفيد،  غلأاابعة لأدقامة غلأعامة، لأم انن خالأية من غلاهامامات

سوغء ف  غلأياةر أو ف  غلأمساقبل، أن لا اقدم غلأسلطات غلأفرنسية على صلأغاء غلاخالافات غلألغوية وغلأدينية 
 -غلأمساعربة وغلأمسلمة-موجودة بين غلأمناطق غلأخاةعة لألمخين  انون وغلاجاماعية غلأا  من غلأميامل أن

لأم ينس وف  هذغ غلأصدد، ، (Paye, 1992 :289)ييغية غلأا  اج ل غلأعربية وبين غلأمناطق غلأما
ن غلأصعوبات غلأا  غعارةت سبيل م من قبل بمنطقة غلأقبايل بالأجيغضر، نما أن م لأم ينسوغ وغلأفرنسي

نان لأ ا وين نبير على سلطات غلأا   غلأمسؤولأية غلأا  نانت اايمل ا غلأيوغيا ف  خلق الك غلأصعوبات
ة بالأمغرب  لأذلأك أصروغ على ةرورة غلأيفاظ على غلأمؤسسات غلأصلية لأمماييغ، غلأيماية غلأفرنسي

، ونل غلأعوغمل غلأخرى غلأمؤدية صلأى اعريب 3واجنب غلأاأثير غلأذي نان لألفقيه بالأمناطق غلأماييغية
   411: 2002غلأماييغ وصسلام م )نمال يسن، 

                                                 
  ف  غلأبدغية نان بع  غلأقبايليين هم غلأذين ياولأون م مة غلأادريس بالأمدغرس غلأماييغية  -2

ن غلأفقيه أ -ونان يشغل منصب أسااذ بالأمدرسة غلأعليا لألغة غلأعربية وغلأل جات غلأبربرية بالأرباط -صميل لاوست غعابر -  3
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ماييغ غلأمغاربة أثناء غلأافنير ف  ونظرغ لافاقار سلطات غلأيماية صلأى رصيد معرف  دقيق بشأن غلأ
موةوع غلأاعليم بالك غلأمناطق، فقد أقدمت غلإقامة غلأعامة على غخابار صنفين من غلأمدغرس  امثل غلأصنف 

 ،غلأا  نانت اابعة لألسلطة غلأعسنرية غلأميلية »Ecoles de fortune «" 4غلأول ف  "غلأمدغرس غلأعرةية
  ورغم 5ا  صممت بناء على نموذج غلأمدغرس غلأقرويةغلأ غلأصنف غلأثان  ف  غلأمدغرس غلأمناظمةواجلى 

يامثل وغلاخالافات بين غلأصنفين من غلأمدغرس من ييث غلأبرغمج غلأدرغسية، فقد نان غلأ دف من ا وغيدغ، 
أبناء غلأماييغ اعليما اطبيقيا ف  غلأفلاية، وبع  غلأمبادئ غلأولأية ف  غلأيساب وغلأصية وغلألغة   ف  الق

ف  هذغ غلأنوع من غلأاعليم أعطيت  غية وناابا ا بالأيرف غلألااين   لأنن غلأولأويةغلأفرنسية وقرغءة غلأمايي
   407: 2002لأاعليم غلألغة غلأفرنسية غلأا  يظيت بمنانة ف  غاية غلأهمية )نمال يسن، 

وهنذغ عملت سلطات غلأيماية على ةرورة اوفير برنامج مانوع من ييث موغد غلأادريس، 
ن وغلألغة غلأا  غنعدم في ا اعليم غلأقرآ هو ما عرف بالأمدغرس غلأعرةيةفاناسبت غلأمدغرس طابعا مؤقاا، و

 غلأعربية 

 الابتدائي الشروع في إنشاء بعض المدارس على مستوى .3

يغية، بالأعمليات غلأعسنرية ةد غلأمناطق غلأماي، أساسا ،بعد مدة طويلة، غنشغل في ا غلأفرنسيون
ل غلأنفوذ غلأفرنس  بالأمجال غلأماييغ  بشن ورغبة ف  أن اشنل غلأمدرسة عاملا مساعدغ على ادعيم

خام، وغلأمغرب بشنل عام، شرع غلأفرنسيون ف  صنشاء شبنة من غلأمدغرس على مساوى غلابادغض ، 
، "نولأيج فرنسا"، غلأسااذ بLouis Massignonغسادعاء لأويس ماسينيون  1923ييث عرفت سنة 

يديد ، لأدشرغف على اP.Martyول مارا  آنذغك بمولاي صدريس برفقة غلأةابط غلأمارجم ومدير ثانوية 
     461:2005غلأمناطق غلأا  ساشمل ا هذم غلأمدغرس )غلأيييدي، 

وغلأوغقع أن امدرس غلأالاميذ غلأماييغ اأخر لأييد من عشر سنوغت مقارنة مع صيدغث غلأمدغرس ف  
لأشؤون غلأس ول و ف  غلأمدن  وبسبب غلأام يد غلأعسنري، ظلت غلأمدغرس مفاوية بالأقرب من منااب غ

غلأهلية وايت يمايا ا، وه  موج ة فقط لألالاميذ غلأذين اقطن عاضلاا م بالأمرغني أو بالأقرب من ا أو الك 
غلأمعينة من قبل غلأمرغقب  وبعد غلأاقييم غلأذي قامت به بعثة ااألأف من بول مارا  ولأويس ماسينيون سنة 

مدغرس بإيمويغر، مرني وهنذغ ام ادشين أولأى غلأ(Paye, 1992 : 293). ، فايت ست مدغرس1923
قباضل آيت سغروشن، وعين غلأشناك، مرني قباضل آيت عياش، وأيرو، وعين غلألوح، وخنيفرة  وبعد 

ثم أةيفت صلأى غلأمدغرس  ،أربعة أش ر من فا  الك غلأمدغرس لأبوغب ا، بلغ عدد الامذا ا ماضا  الميذ
 : Marty, 1925 الأيل وميدلأت غلأست غلأولأى مدغرس أخرى أنشضت ف  نل من غلأخميسات وغلأياجب وغلأب

248)   

مدرسة   ةعشرصيدى ، ثلاثماضة الميذ، مويعين على 1924بلغ عدد غلأالاميذ ف  ن اية غشت 
   وف  سنةوغقاريت غلأمديرية غلأعامة لألاعليم غلأعموم  أن افا  ف  نل سنة سبع أو ثمان مدغرس أماييغية

 ، يراادها1928سنة  ةثمان عشروصل صلأى ومدرسة،  ةبلغ عدد غلأمدغرس غلأماييغية خمس عشر 1925
ثة ف  غلأوقت غلأذي غساقبلت فيه غلأمدغرس غلأعرةية خمسماضة وثلا ،الميذغوصثنا وأربعون سبعماضة 

  (Paye, 1992 :294)وعشرين الميذغ 

                                                                                                                            
يمارس وظاضف ماعددة من ا: نونه صماما، ومؤذنا لألصلاة، ومعلما، وطبيبا لأنه يدع  صشفاء نل غلأمرغ ، وناابا 

غلأوظاضف غلأماعددة يمارس اأثيرغ نبيرغ  هذم جعلاه قدعموميا يناب غلأعقود وغلأرساضل، وييةر نل غلأعياد وغلأيفلات  و
    (Laoust, 1924 : 3-18)دغخل غلأقباضل

يقصد بالأمدغرس غلأعرةية الك غلأا  أنشضت من أجل البية ياجات مساعجلة، بييث لا ااطلب ايةيرغت نبيرة قبل  -4
 وه  مدغرس مؤقاة فقط وما أن ايقق بع  غلأنجاح ياى اخاف  لأايل ميل ا غلأمدغرس ،غلأشروع ف  غلاشاغال ب ا

 غلأمناظمة  

غلأفرنسية وغلأفلاية ياى "يامنن غلأقرويون من غلأاوغصل مع  نانت غلأمدغرس غلأقروية اعط  انوينا أولأيا ف  غلألغة - 5
    16:1996غلأفرنسيين" )غلأمرون ، 
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م ما ينن، فقد نان مجموع غلأالاميذ غلأذين ياابعون درغسا م بالأمدغرس غلأماييغية أقل من ألأف 
غلأعديد من الك غلأمدغرس أبوغب ا لأسبب من قد أغلقت ذ بعد ست سنوغت من غلأعمل، ووخمسماضة المي

   415: 2002غلأسباب )نمال يسن، 

ارابت  لأنبيرة غلأا  وجدا ا فرنسا ف  سياسا ا غلأاعليمية هااه، وغلأمشانل غلأا نظرغ لألصعوبات غ
قباضل ف  عن يرنية غلأانقل لأدى غلأقباضل غلأماييغية، غاجه غلأافنير صلأى خلق "مدرسة مانقلة" ارغفق غلأ

 عشرينرغم ذلأك لأم ياجاوي عددها ، واريالأ ا  وهنذغ اقرر بناء ما بين سبع وثمان مدغرس سنويا
من  ويوغلأ  سبعماضة الميذ  لأذغ ظل معدل غلأامدرس ةعيفا بجبال غلأطلس وبالأعديد 1930سنة  مدرسة

موجه غلأمناطق غلأا  نانت ساننا ا مساقرة  ومع ذلأك فقد عمل غلأفرنسيون على غلاراقاء بالأاعليم غلأ
   لأمماييغ من غلابادغض  صلأى غلأثانوي، وذلأك باأسيس ثانوية أيرو "غلأبربرية" 

 زرو "البربرية"ثانوية أ .4

، يانم منطقة منناس، بإنشاء هذم غلأمؤسسة عدة Freydenberg))طالأب غلأجنرغل فرغيدنبرك 
لأماييغ غيددت دوغفع غلأمطالأبة باأسيس ا ف  انوين نخبة أماييغية، وامنين أبناء غلأعيان  ييث ،مرغت

رسة من م بولأوج غلأمدمن نسب انوين أنبر من غلأذي يالقونه ف  غلأمدغرس غلابادغضية لألسماح لألبع  
ن أطر غلأعسنرية بمنناس، واوفير نااب وموظفين قادرين على غلأعمل ف  منااب غلأشؤون غلأهلية، وانوي

ان لأمخالف غلأمصالأ  بالأمجالات غلأماييغية، مثل غلأبريد وغلأموغصلات ومدغرس غلأامري ، وانوين شب
   409، 2002أماييغ ف  غلأاجارة وغلأفلاية وغلأصناعة وغيرها )نمال يسن، 

   اقرر بناء هذم غلأمدرسة بأيرو لأس ولأة غلأموغصلات مع منناس، ولأنون ا اقع ف  وسط أماييغ
نسبة لأبناء ، وامييت ف  غلأبدغية بنون ا مدرسة غبادغضية بالأ1927وقد فايت غلأمؤسسة أبوغب ا ف  أناوبر 

 ى غلأمناطقغ غلأمنامين صلأمرني أيرو، ومدرسة ج وية ااوفر على دغخلية لاساقبال أبناء غلأعيان غلأمايي
 م غلأا  لأم انن ااوفر على مدرسة، وغساقبال أيسن الامذة غلأمدغرس غلأماييغية عند صنمال امدرس

، وذلأك بعد صلأياق غلأقسام 1930  ولأم اصب  ثانوية صلا ف  سنة  (Paye, 1992 :295)غلأساس  
الأاعليم غ، صةافة صلأى قسم خام بغلأثانوية بالأسلك غلابادغض  وخلق قسم خام بانوين غلأمدرسين غلأمايي

ا شعبة يوغلأ  ماضا  الميذ ف  غلأنظام غلأدغخل ، نما أيدثت ب  وقاضذ صذ نانت غلأمؤسسة اةم ،غلأفلاي 
   410: 2002لألفلاية وأخرى لألصناعة غلأاقليدية )نمال يسن، 

بية، ، وهو أسااذ مبرّي ف  غلألغة غلأعر(Arsène Roux)ونلت صدغرة ثانوية أيرو صلأى أرسن رُو 
 وماخصم أيةا ف  غلألغة غلأماييغية، ونان آنذغك يشغل منصب أسااذ لألاعليم غلأثانوي بمنناس 

رح أن صيدغث غلأمدغرس غلأج وية، غلأا  نانت مدرسة أيرو أول ايقيق لأ ا، طصلأى جدر غلإشارة ا
، لأنن سلطات غلأيماية لأم ابدأ فيه صلا ف  أوغخر عقد 1920على مجموع غلأارغب غلأمغرب  منذ 

غت عشرينات  ومن غلأسباب غلأا  فرةت ذلأك غلأاأخير، غلأصعوبات غلأعسنرية غلأا  غصطدمت ب ا غلأقوغلأ
سية بشأن غلأفرنسية ف  غلأمناطق غلأماييغية عامة، وغلأطلس غلأماوسط خاصة  صةافة صلأى أن غلأرؤية غلأفرن

يسن،  أو غاةيت بما فيه غلأنفاية )نمال ،غلأماييغ لأم انن صلأى يدود ذلأك غلأااريخ قد غناملت
410:2002   

ن نل مم ما ينن، يبدو أن سلطات غلأيماية لأم اقدم على فعل غلأاأسيس صلا بعد أن درست غلأمسألأة 
ذ غلأشغل غلأنوغي ، سوغء من ييث غلأهدغف غلأماوخى بلوغ ا، أو من ييث نظام غلأاسجيل غلأمعامد، أو مناف

 غلأمخصصة لألماخرجين من ا بعد غلأيصول على ش ادة غلأدروس غلأثانوية 

يددت غلأهدغف غلأمرغد بلوغ ا ومنافذ غلأشغل غلأماوفرة أشنال غخايار غلأالاميذ لألاسجيل بثانوية 
على ايطيم غلأينام غلأمسبقة غلأمانونة لأدى غلآباء عن غلأمدرسة  (A. Roux)أيرو، ييث رني أرسن رُو 

وعة من غلأفرنسية  غير أن غلاهامام بالأنم نان من بين غلأسباب غلأا  جعلت غلأثانوية اياةن مجم
غلأعناصر غلأا  غنسيبت من غلأدرغسة لأايصل على شغل، خاصة أولأضك غلأذين اعويهم صمنانيات غسانمال 

مدرس  غلأمدغرس بأنيطت مسؤولأية صعدغد غلأالاميذ غلأذين سيسجلون ف  غلأثانوية  ،غلأمسار غلأدرغس   لأ ذغ
لأا  من وغجب ا أن اعط  وام غلأاشديد على أن يام غخايارهم باعاون مع سلطات غلأمرغقبة غ، غلأماييغية
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وقاا طويلا لأ ذغ غلاخايار، وذلأك بمعرفة أصل ونسب غلأيعماء غلأهالأ  وغلأعيان، وماابعة سير أشغال 
مع ةرورة غلأاأند من أن  ،غلأمدرسة غلأماييغية عن قرب، واقديم غلأنصاض  وغلأاوجي ات غلألايمة لأمسر

ب ا غلأمدرسة  رغم ذلأك ظلت بع  غلأدوغضر،  غلأالاميذ هم من أصل نفس غلأقبيلة ونفس غلأدغضرة غلأا  اوجد
نما هو غلأيال بالأنسبة لأدغضرة ييان، أقل امثيلية ف  غلأثانوية، ويرجع غلأسبب ف  ذلأك صلأى قلة غلأمدغرس 

 مما لا يسم  بماابعة غلأسلك غلأنامل لألدروس  ،غلأماييغية ب ذم غلأقبيلة، ونبر سن غلأعديد من غلأمرشيين

اء ثانوية م مة غلااصال غلأدغضم مع سلطات غلأمرغقبة وغلأيعموف  هذغ غلإطار، ونلت لأمدير غلأ
من  غلأماوخاة غلأهالأ  وغلأعيان وغلأمدغرس غلأماييغية، لألاعريف بالأعمل غلأذي اقوم به غلأثانوية، وغلأهدغف

مال صلأي ا )ن وعلى نااضج عمله ياوقف نطاق غلاخايار، ومنطقة نفوذ غلأثانوية، وغلأنااضج غلأماوصل ،غلأعملية
    414: 2002يسن، 

ء اوقفت هذم غلأمج ودغت، صذ لأم ياجاوي عدد أبنا 1935سنة  (A. Roux)أرسن رُو  غنصرغفمع 
رى أن ، ييث لأم اساطع غلأمدغرس غلأخ1949سنة  ،أعيان غلأماييغ غلأموجودين بدغخلية غلأمؤسسة ثمانية

-نسيةلأمدغرس غلأفريقودنا صلأى غلأيديث عن عوغمل فشل اجربة غما وهذغ  ،ايود هذم غلأمؤسسة بالأالاميذ
  غلأماييغية 

 لأمازيغيةا-ربة المدارس الفرنسيةفشل تج .5

لأم يامنن غلأفرنسيون من ايقيق غلأهدغف غلأا  رسموها من ورغء صنشاء غلأمدغرس غلأماييغية 
بالأمغرب  ذلأك أن غلأنجاح غلأذي نان ياوقعه غلأمخططون لأ ذم غلأمدغرس سرعان ما بدأ يابدد، وأبان عن 

ميقة بخصوصيات غلأمجامع غلأمغرب  عامة وغلأماييغ خاصة  فمنذ غلأسنوغت غلأولأى، أي عدم معرفا م غلأع
، أصب  صلأغاء غلألغة غلأعربية وادريس غلأقرآن عاضقا نبيرغ أمام اوج ات غلأفرنسيين غلأذين 1923منذ سنة 

   وقد عملوغ على خلق شعبة خاصة 2005 : 462ياولأوغ بنل غلأوساضل اجاوي هذغ غلأمشنل )غلأيييدي، 
، ييث نان يام صنذغرهم منذ غلأبدغية بأن "هذم 6انوين غلأمعلمين غلأموج ين لألادريس بالأمناطق غلأماييغيةب

غلأمدرسة منون هام ف  سياسة غلأيماية، وصيدى وساضل غلأدعاية أنثر من نون ا مرغني بيدغغوجية 
   (Ageron, 1972 : 125)واعليمية" 

رس ، نون غلأسلطات غلأميلية فةلت فا  غلأمدغمن بين غلأعوغمل غلأا  ساهمت أيةا ف  هذغ غلأفشل
ناب مغلأعرةية، معابرة أن غلأوقت لأم يين بعد لإيدغث مدغرس مناظمة صلا بالأمرغني غلأا  ااوفر على 
نما أن  غلاساعلامات، أو يامية عسنرية قادرة على اوفير مدرس، وبالأقرب من ساننة ذغت نثافة عالأية 

صلأى  جاع، منع من صيدغث غلأمدغرس أو عرقل سيرها، مما دفعاشات غلأسنن غلأقروي، وغاساع يرنة غلانا
    417:2002غلأافنير ف  خلق مدغرس مانقلة اصايب غلأقباضل ف  انقلاا ا )نمال يسن، 

بالأنسبة لأثانوية أيرو غلأا  علقت علي ا غلأسلطات غلأفرنسية آمالا نبيرة ف  غساقطاب غلأساننة 
، 1935ياى يدود سنة  A. Roux))غلأول لأ ذم غلأمؤسسة غلأماييغية، فبعد غلأنجاح غلأذي سجله غلأمدير 

بدأت اارغجع لأسباب مخالفة، وأصبيت اعامد أساسا على ةغط سلطات غلأمرغقبة  ذلأك أن غلاهامام 
غلأذي أولام ةباط غلأشؤون غلأهلية لأبناء غلأعاضلات ذغت غلأنفوذ بالأقبيلة ارغجع، ييث لأم ياجاوي عدد 

أغلب م أاى لألمؤسسة ، خمسة وعشرين الميذغ 1940-1939غلأدرغس   غلأالاميذ غلأملايقين خلال غلأموسم
من أجل غلأمطعم ولأيس لألاعليم وغلأاربية  فأصب  عدد غلأالاميذ غلأمنامين لأمسر غلأفقيرة وغلأعربية يفوق بنثير 
أبناء غلأيعماء وغلأعيان غلأماييغ  بل طلب عدد من غلأقياد اسجيل أبناض م بثانوية مولاي يوسف بالأرباط، 

ش ادة غلأدروس غلأثانوية غلأا  امني ا ثانوية أيرو لا امنن من غجاياي غمايان غلأبانلوريا  بالإةافة  لأن
صلأى أن ثانوية أيرو لا اةم أسااذة مبرّيين، ومنافذ غلأشغل غلأممنوية لألالاميذ غلأماخرجين من ا نانت 

اخالف نثيرغ عن   نما أن برغمج غلأمدغرس غلأماييغية لا (Paye, 1992 :302)معدودة وماوغةعة 
غلأبرغمج غلأمقررة لألمدغرس غلأميدثة بالأمجالات غلأناطقة بالأعربية، بل صن غلاخالاف ينمن ف  طاقم 

                                                 
نانت غلأشعبة غلأا  أنشضت بأيرو اساقبل غلأالاميذ غلأياصلين على ش ادة غلأدروس غلأثانوية وغلأرغغبين ف  ولأوج ميدغن  -6

 غلأاعليم   
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بينما لا اخالف غلأعرغقيل غلأا  وغج ت افايش ، غلأادريس، ييث يليمه أن ينون فرنسيا أو أماييغيا
س غلإسلامية ف  باق  مناطق غلأمدغرس ف  غلأبلاد غلأماييغية ف  ش ء عن الك غلأا  عرقلت اطور غلأمدغر

                                                                Paye, 1992 :298) ( غلأمغرب

ا، وهذغ ر مما نان ماوقعينثبعميق أاأند مع مرور غلأسنين أن غلأشعور غلأدين  لأدى غلأماييغ نان 
اؤغخذ على مدرسة أيرو صقصاءها  ما أندم أيد ةباط غلأشؤون غلأهلية بنون بع  غلأوساط بييان

ة لاقا من سنعابر من طرف غلأماييغ نقصا، وطالأبوغ باعليم ا  وغنطغلألاعليم غلأدين   ثم صن ج ل غلأعربية 
وأغلب أولأضك من  ،صار عدد الامذة مدرسة أيرو ميدودغ، خاصة ف  غلأمساوى غلابادغض  ،1939

                 417 2002 : نمال يسن،أصول فقيرة، ف  يين غادرها أبناء غلأسر غلأميسورة )

 وقد غعارةت سبيل غلأالاميذ غلأمغاربة غلأماخرجين من غلأمدغرس غلأماييغية صعوبات نبيرة،
 عدم قدرا م على ماابعة درغساا م بعد ،من ثمةااجلى بالأساس ف  ةعف مساوغهم ف  غلأعربية، و

 غلأيصول على ش ادة غلأدروس غلابادغضية غلإسلامية        

مذة انونت جمعية قدماء الامذة ثانوية أيرو وربطت علاقات مع جمعية قدماء الا 1941  سنةف
وية، ثانوية مولاي يوسف بالأرباط  ومنذ ذلأك غلأااريخ صار اعديل برغمج غلأدروس غلابادغضية وغلأثان

 جودة وسطووغلأييادة ف  يصم غلأعربية ف  غلأاعليم، وصدخال غلأاعليم غلأدين  صلأى غلأمدغرس غلأماييغية غلأم
ة أيرو نل هذم غلأعوغمل صصلاح غلأشروط غلأا  نانت اباشر في ا ثانويقد يامت غلأقباضل أمرغ مفروةا  و

وية وف  بدغية غلأخمسينات أعطيت غلأاعليمات لألسلطات غلأج  ،1942 ا غلأاعليم  غنطلاقا من سنة عمل
مذا ا صعطاء غلأفرصة لأالاوغلأميلية بالقين اعليم أولأ  لألغة غلأعربية ف  غلأمدغرس غلأماييغية، ب دف 

    2002419 :  لألمشارنة ف  غلامايانات وغلأمباريات غلإدغرية )نمال يسن،

ة أيرو هنذغ لأم اامنن غلأسلطات غلأفرنسية من ايقيق غلأهدغف غلأا  رسما ا من خلال صنشاء ثانوي
 لأخطاء"غلأبربرية"  فالأسلطات غلاساعمارية لأم اساند على ايليل موةوع ، وغرانبت غلأعديد من غ
رنس  وما غلأمرابطة أساسا بعدم ف م ا غلأعميق لأليرنية غلأااريخية لألمجامع غلأمغرب   نما أن غلأغيو غلأف

 رغفقه من عنف لألمناطق غلأماييغية لأم ينم  من غلأذغنرة غلأجماعية لأمماييغ  

 جميع غلأجوغنب وأن غلأفرنسيين فشلوغ ف  ايقيقمن غير أن هذغ لا يعن  أن غلأصورة نانت قاامة  
امنن بل جميع غلأهدغف غلأمرسومة، وأن غلأاجربة غلأمشار صلأي ا لأم افد غلأثقافة غلأماييغية ف  ش ء  

غلأفرنسيون من انوين نخبة أماييغية، مدنية وعسنرية، نان لأ ا اأثير ف  غلأعديد من غلأمجالات 
(Benhlal, 2005 ; Vermeren, 2002) ويعنس أرشيف أرسن رُو  (A.Roux) غلأموجود بإنس- 

بفرنسا بع  أوجه غلأثقافة غلأماييغية غلأا  غهام ب ا مدير ثانوية  (Aix-en-Provence)بروفانس  -آن
  7أيرو

غية ، اعر  جل ما يرابط بالألغة وغلأثقافة غلأمايي1956مع يصول غلأمغرب على غلاساقلال سنة 
 لأاعليميةوعملت غلأينومات غلأماعاقبة على ادعيم منانة غلألغة غلأعربية ف  غلأمنظومة غ، لألا ميش

(Grandguillaume, 1983) روع ، وغلأش2001  غير أن اأسيس غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية سنة
لأمغاربة ف  بالأعديد من غلأمؤسسات غلأاعليمية غلأمغربية، ومساهمة غ 2003ف  ادريس غلألغة غلأماييغية سنة 

لأ وية غنا أساسيا من منونات ذلأك، شنل غلأطريق غلأنسب لألن و  بالأثقافة غلأماييغية، باعابارها منو
  غلأوطنية 

 اتمةخ

                                                 
اضد شعرية هامة ارابط بالأثقافة غلأماييغية، جمع ا يةم هذغ غلأرشيف معطيات لأغوية وااريخية ومخطوطات وقص -7

يس ا صلأى خلال فارة غشاغالأه غلأطويلة بالأمغرب، واولأيه لأمنصب مدير ثانوية أيرو منذ اأس (Arsène Roux)أرسن رُو 
   .1971 سنة. وقد توفي 1935غاية سنة 
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يرو لأم ينن هدف غلأفرنسيين من صنشاء بع  غلأمدغرس غلابادغضية غلأخاصة بالأماييغ وثانوية أ
 صذ "غلأبربرية"، خلال مريلة غلأيماية، علميا ميةا، بل طغى غلأ اجس غلأسياس  على غلأ اجس غلأعلم  

رجة غلأولأى صلأى ايقيق غايات اخدم سياسا م غلأمخططون لأ ذغ غلأمشروع فرنسيون، ي دفون بالأد
، خلال بالأمغرب  ونان من غلأطبيع  أن يام غخايار غلأيرف غلألااين ، ف  ما ياعلق بادريس غلأماييغية

غ هنذغ لأم يام غلأاخطيط لأ ذ هذم غلأمريلة، وغخايار غلأمناطق وغلأشخام غلأنسب لأايقيق مرغمي م 
دقة بغلأهدغف غلأسياسية وعدم ايديد غلأهدغف غلأعلمية  غلأمشروع بشنل يةمن نجايه  فالأاسرع وطغيان

لاميذ صلأى اناقم عدد غلأا ،مع مرور غلأوقت ،وعدم درغسة غلأمسألأة من جميع غلأنوغي ، نل ا عوغمل أدت
 غلأمسجلين ب ذم غلأمدغرس، بما في ا ثانوية أيرو  

غلأمادية ور غلأبشرية نما أن غلأيرب غلأطويلة وغلأعنيفة غلأا  شن ا غلأفرنسيون ةد غلأماييغ، وغلأخساض
 اعية اجامغلأفادية غلأا  اعرةت لأ ا غلأعديد من غلأقباضل غلأماييغية، ارنت أثرغ سلبيا ف  غلأذغنرة غلأجم

ير غغلأفرنسيين، غلأمر غلأذي اراب عنه غياب غلأيماس نيو غلأمشاريع غلأا  صدرت عن سلطات غلأيماية  
ث غلاهامام ببع  أوجه غلأثقافة أن غلأاجربة، رغم ما يؤغخذ علي ا، نان لأ ا بع  غلأفةل من يي

             غلأماييغية، وغلأيفاظ على غلأعديد من غلأننوي غلأا  ايخر ب ا 
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م الذي تمّ كفراده لموضوع وضعية تعلي، asinag گمجلة أسينا في كطار ملف العدد الثاني من
ة رتأت هيئاالأمازيغية بالمغرب، وبغاية كشراك كل الفاعلين المعنيين بهذا الم روع الوطني الهام، 

هذا  تحرير المجلة أن تدعو مديري الأكاديميات الجهوية للتربية والتكوين للإدلاء برأيها في
وية سسات من دور رئيس في مسار كدماج الأمازيغية في المنظومة التربالموضوع، لما لهذه المؤ

-جهة تازة مدير  أكاديمية  السيد محمد الحامي ببلادنا. ولقد استجاب لهذا الدعوة م كورين  كل من
ويرة. ويدور موضوع  گة وادي الذهب لـمدير أكاديمية جهالسيد محمد بلوش  تاونات و-الحسيمة

 تسحوالي ا في هذين الحوارين حول تقييم التجربة علم صعيد الجهة، بعد الأسئلة المجاب عنه
تقديم سنوات من انطلاق تعليم الأمازيغية بالمغرب، وجرد الإكراهات التي تعيق هذا الإدماج، و

ة لأمازيغيلمقترحات عملية في أفق بناء استراتيجية واضحة المعالم تمكّن من تحقيق الإدماج الأمثل 
أوسع من  استجابة التربوية وجعلها تتبوّأ المكانة اللائقة بها. وكان بودّ المجلة أن تتلقم في المنظومة

 قبل الأكاديميات المدعوّة من أجل أن تكتمل الرؤية حول الموضوع. 

ة  في كما ارتأت المجلة أن تدرج ضمن هذا الملف شهادات فاعلين آخرين من باب م اركتهم المهني
ة في حديث عن تجربتهم الميدانية الخاصة وعن دورهم في كدماج الأمازيغيهذا الورش الكبير، لل

 السيددة ورقية أغيغة، المفت ة بنيابة الجدي السيدةالتعليم. وفي هذا السياق، تدخل شهادة كل من 
 ادريس وادو، المدرّس بالتعليم الإبتدائي بمدينة أزرو بنيابة كيفران.
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 الجهويةمدير الأكاديمية   ،محمد الحامي السيدمع  حوار

 للتربية والتكوين لجهة تازة ـ الحسيمة ـ تاونات 

 فاطمة بوخريل ادعدك

هل بإمكانكم التفضل بعرض الحالة الراهنة لتدريس الأمازيغية على مستوى الأكاديمية الجهوية 
مؤسسات أقاليم  للتربية والتكوين لجهة الحسيمة تازة  تاونات، علماً بأن هذه الأكاديمية من بين

شمال المملكة التي انخرطت باكراً في مسلسل إدماج الأمازيغية في المنظومة التربوية، من خلال 
تنظيمها لجملة من التكوينات لفائدة المكوّنين، طبقا لمقتضيات مختلف الدوريات والمذكرات 

للثقافة الأمازيغية، (، وبتعاون مع المعهد الملكي 133، 130، 90، 82، 108الوزارية ذات الصلة )
 ؟    2003في إطار اتفاقية الشراكة القائمة  بين هذا الأخير ووزارة التربية الوطنية، والموقّعة سنة 

ية علم استضافة الأكاديمگ" "أسينا أتقدم في البداية ب كري الخالل لهيئة تحرير مجلة
زيد من لجاد المالهذا المنبر العلمي  الجهوية للتربية والتكوين لجهة تازة ـ الحسيمة ـ تاونات، متمنيا

لثقافة النجاح والتوفيق، والذي ي كل بحق كضافة نوعية كلم حقل البحث العلمي في مجال اللغة وا
 الأمازيغيتين.

سية ليس لابد من الإشارة بداية، كلم أن كدماج تدريس اللغة الأمازيغية في المسارات الدرا
 لم ذلك هوولعل خير دليل ع ،ته الفكرية والثقافية والتربويةبالنظر كلم حمول ،حدثا تربويا عاديا

، ازيغيتينللغة والثقافة الأم ،نصره الله ،العناية التي يوليها صاحب الجلالة الملك محمد السادس
 ،علاميوالثقافي والإ والاجتماعيالمجال التربوي وتوجيهاته السامية للنهوض بهما وكدماجهما في 

ا الانطلاقة الفعلية لهذ 2001أكتوبر  17وخطاب أجدير  2001يوليوز  30ويعتبر خطاب العرش 
 الم روع التربوي الهام. 

الجهوية  فإن الأكاديمية ،بالنسبة للحالة الراهنة لتدريس الأمازيغية علم مستوى الجهةأما 
منذ  امالتربوي اله الورشللتربية والتكوين لجهة تازة ـ الحسيمة ـ  تاونات قد انخرطت في هذا 

دريس ، حيث أولت الأكاديمية مسألة كدماج ت 2004/2003انطلاقه، وتحديدا منذ الموسم الدراسي 
وفير ر، أو بتاللغة الأمازيغية في المسارات الدراسية أهمية خاصة، سواء تعلق الأمر بالتكوين المستم

ا حصيلة م ة علم تقديمكما عملت الأكاديمي، المدرسين والمؤسسات التعليمية المؤهلة لعملية الإدماج
إيجاز بأنجزته في هذا الإطار خلال مجالسها الإدارية المتعاقبة. واسمحوا لي أن أستعرض عليكم 

زيغية في من أجل المساهمة في كدماج اللغة الأما 2003الأكاديمية منذ سنة  أنجزتهشديد حصيلة ما 
زيغية ـ روع في تدريس اللغة الأماتم ال ، 2004/2003فخلال الموسم الدراسي المسارات الدراسية. 

ية ابتدائية من مؤسسة تعليم 33الفرعان المتداولان محليا ـ في السنة الأولم من التعليم الابتدائي بـ 
هد ومؤطرين موفدين من طرف المع ،يؤطرهم ستة مفت ين تابعين لنيابات الجهة اأستاذ 111طرف 

لفائدة  الأكاديمية دورتين تكوينيتين نظمت ،2005/2004وخلال موسم الملكي للثقافة الأمازيغية. 
لأول تكويني امفت ي التعليم الابتدائي المكلفين بتأطير مدرسي الأمازيغية، وقد استفاد من اللقاء ال

فت ا. م 21حوالي ، 2004يوليوز  29و  28 و 27و 26أيام  ،الذي احتضنته أكاديمية الجهة ال رقية
 و 3 يموي دورة المنظمة من طرف المعهد الملكي للثقافة الأمازيغيةكما استفاد أربعة مفت ين من ال

لغة وقد تم الرفع ـ خلال نفس الموسم ـ من عدد المدرسين المكلفين بتدريس ال ،2004شتنبر  4
لأمازيغية امدرسا، مع تسجيل ارتفاع عدد المؤسسات الابتدائية التي تدرس فيها  290الأمازيغية كلم 
مكلفين سة. وتم تنظيم دورتين تكوينيتين لفائدة الفوج الأول من الأساتذة المؤس 91بالجهة كلم 

 .2004جنبرنونبر وفاتح د 30 و 29أيام   ،بتدريس اللغة الأمازيغية بكل من نيابتي تازة  والحسيمة

خلال عملت  ،ولترجمة الاهتمام الذي توليه الأكاديمية لهذا الموضوع كلم كنجازات عملية
 ، علم المستوى الأفقي ،علم توسيع قاعدة تدريس اللغة الأمازيغية 2006/2005ي الموسم الدراس

بالرفع من عدد مؤسسات التعليم الابتدائي المتوفرة علم مدرسين ناطقين باللغة الأمازيغية في هذا 
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عملت علم كضافة مستوى  ،السلك التعليمي، كضافة كلم كدراج أقسام جديدة بنفس المستوى. وعموديا
وكدراج أقسام السنة  ،ة الثانية من التعليم الابتدائي في المؤسسات التعليمية التي تم حصرها سابقاالسن

 الثالثة من التعليم الابتدائي في المؤسسات المكونة للنواة الأصلية.

ساتذة أعملية توسيع قاعدة تدريس اللغة الأمازيغية، واصلت الأكاديمية تكوين مع وموازاة 
ز علم ع التركيمبتنسيق مع المعهد الملكي للثقافة الأمازيغية،  ،ئي المعنيين وتأطيرهمالتعليم الابتدا

ت المدرسين الجدد الذين لم يسبق لهم أن استفادوا من أي تكوين في هذا المجال. وهكذا نظم
نتمين كلم بتأطير الأساتذة الباحثين الم ،مدرسا 589استفاد منهما  ،الأكاديمية دورتين تكوينيتين

لدراسي االموسم وتميز  لمعهد الملكي للثقافة الأمازيغية والمفت ين التابعين للنيابات الثلاث.ا
ذا بالمستوى الرابع. وقد اقتضت عملية تتبع هتدريس اللغة الأمازيغية  بانطلاق  2007/2006

 ططالم روع ضرورة كحداث خلية جهوية وخلايا كقليمية تناط بها مختلف العمليات المتصلة بمخ
 . في المسارات الدراسية كدماج اللغة الأمازيغية

إعداد ب ،بتنسيق مع النيابات الثلاث ،قامت الأكاديمية، 2008/2007وخلال الموسم الدراسي 
ن وذلك م ،سي ملها تدريس اللغة الأمازيغية خريطة تربوية ل بكة المدارس الابتدائية الجديدة التي

هكذا بلغ وازيغية. أساتذة التعليم الابتدائي الناطقين باللغة الأم خلال انتقاء المدارس التي يتوفر فيها
تربوي . وخلال الموسم ال1032وبلغ عدد المدرسين ، 184عدد المؤسسات التي تدرس بها هذه اللغة 

عملت  كما .1.168، وبلغ عدد المدرسين 200الحالي بلغ عدد المؤسسات التي تدرس بها الأمازيغية 
ذا)ة( من أستا 266علم تكوين ،  2008كلم يونيو  2007الفترة الممتدة من دجنبر خلال  ،الأكاديمية

من  ونظرا لكون تدريس الأمازيغية يتطلب تأطيرا وتتبعا .مدرسي الأمازيغية خلال ثلاث دورات
دماج الإدارة التربوية، واعتبارا لأهمية هذه الأخيرة في ضمان استمرارية عملية الإ هيئة طرف

نية من مديري/ات المؤسسات المع 200نظمت الأكاديمية تكوينات لفائدة  ،لتعليميةبالمؤسسات ا
 بتدريس الأمازيغية.

في  مؤسسة تعليمية تدرس بها الأمازيغية لنصل 33بـ   2003انطلقنا سنة  ،كما تلاحظون 
، رغم أن هذه المجهودات 2008خلال  1.168مدرسا لنصل كلم  111وبـ  ،200كلم  2008سنة 
واكبة تتعلق أساسا بقلة الموارد الب رية المؤهلة لم والإكراهاتضها مجموعة من الصعوبات تعتر

 تعميم تدريس الأمازيغية بجميع المؤسسات التعليمية بالسلك الابتدائي.

 

ية ما هي في نظركم المشاكل التي تعترض إدماج الأمازيغية في المدرسة على  مستوى الأكاديم
الآماد  ين لجهة تازة الحسيمة تاونات؟ وما هي الحلول التي ترتؤونها فيالجهوية للتربية والتكو

 القريبة والمتوسطة والبعيدة؟

نته س قد استكملتدريس اللغة الأمازيغية في المسارات الدراسية  فإن كدماج ،كما تعلمون
راهات كك، وبالتالي فالموضوع برمته ما يزال في البداية، وطبيعي أن ترتبط به صعوبات والخامسة

 وكجمالا يمكن التمييز بين نوعين من الصعوبات:  .الم وار بداية

علاقة بتوسيع شبكة المدارس المعنية بتدريس اللغة الأمازيغية، وتتمثل  لهاصعوبات  -أولا
 وهذا ما يجعل معطيات ،المعنيين بتدريس اللغة الأمازيغية المدرسينعدم استقرار أساسا في 

أو بالنسبة لعدد  ،عدد المؤسسات التعليمية المعنيةبالنسبة لسواء  ،ر سنوياالخريطة الجهوية  تتغي
وحتم عندما يتم تكوين الأطر . مما يستوجب تحيينها باستمرار ،المدرسين الناطقين باللغة الأمازيغية

تحقيق الأثر المضاعف علم مستوى فإن الحركة الانتقالية كثيرا ما تعيق استمرار  ،في هذا المجال
دون تعويضه، يؤدي كلم توقف تدريس  ن في اللغة الأمازيغية،انتقال كطار مكو  فكاديمية. الأ

ومن . ين، وبالتالي يصعب تحقيق التراكم الكمي والنوعي المطلوبالمعنيةالأمازيغية في المؤسسة 
غية تباين عدد مؤسسات التعليم الابتدائي المعنية بتدريس اللغة الأمازي ،الصعوبات المسجلة أيضا
التي المؤسسات التعليمية  تبلغ نسبةما بين النيابات التابعة للجهة، كذ  بهاوأعداد المدرسين الناطقين 
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وما يقرب من مجموع المؤسسات المعنية بالجهة،  53%نيابة الحسيمة تدرس بها الأمازيغية ب
  27.5%المدارس و من 37.5 %  ـنيابة تازة بالثانية من عدد المدرسين. تليها في المرتبة  71%من 

وهو الأمر  ،من المدرسين 10%من المؤسسات التعليمية و 5% ـنيابة تاونات بأخيرا من الأساتذة، و
بالنظر كلم محدودية  ،يؤثر علم مختلف العمليات المتصلة بتدبير التكوينات الملائمة لهذه الفئة الذي

خصوصا علم مستوى نيابة الحسيمة.  يةالإيوائوضعف الطاقة  ،عدد الأطر التربوية المكلفة بالتكوين
مع العمل علم  ،في الأمد القصير الحسيمةتكوين المستمر بنيابة للوهذا ما يستوجب كحداث مركز 

والحديث عن التأطير  كحداث نواة من المكونين داخل كل نيابة تضطلع بمهمة تأطير المدرسين الجدد.
لا يتجاوز حيث  ،ين المكلفين بالتكوين والتأطيرعدد المفت في ملحوظ النقل اليحيلنا مباشرة علم 

 وعدم توفر نيابة تاونات علم  ،نيابة الحسيمةومفت ين اثنين ب ،مفت ين  05نيابة تازة عددهم  ب
، خصوصا بعد كدراج معيار كتقان اللغة الأمازيغية ك رط في انتقاء هذه مفت ين ناطقين بالأمازيغية

وما يطرحه من ؤسسات التعليمية المعنية بتدريس اللغة الأمازيغية ت تت وتباعد الم ناهيك عنالفئة. 
 صعوبات في التأطير.

ما م ،صعوبة مواصلة التعميم الأفقييطرح عدم كفاية الأساتذة الناطقين بالأمازيغية كن 
 .بمراكز التكوين همتكوينال روع فورا في  يمكن يستوجب توفير أساتذة متخصصين

لفردية بالفروق ا وديداكتيكية؛ ويتعلق الأمر تربوية ات ذو طبيعةوالنوع الثاني من الصعوب
رسين داد المدكع يستلزم، مما في القسم الواحد بين التلاميذ الناطقين بالأمازيغية وغير الناطقين بها
ي الات التهذا بالإضافة كلم الإشك الفارقية. التدبير هذه الفوارق في كطار التحكم في البيداغوجي

توظيف  المتمثلة في عجمية، وتحديدا الصعوبات المريس الأمازيغية في الأقسام الم تركةتد يطرحها
حلية علم يستوجب اعتماد المرجعية اللغوية الم  وهو الأمر الذي ،كلمات غير مألوفة لدى التلاميذ

مازيغية الأ ثقافةنتائج البحوث المخبرية التي يقوم بها  المعهد الملكي لل من والاستفادة ،الأمد القصير
 . ةالأمازيغي اللغةفي كطار معيرة 

ية كجراءات تدبير بل فقط عن، شافيةحلول عموما، لا يمكن الحديث في الوضع الراهن عن 
دا ـ حسب جفمثلا، سيكون من المفيد  ،للغة الأمازيغية في المسارات الدراسيةتدريجي دماج لإ ميسرة

ن أساسي من أجل تمكين المدرسين من تكوي ن الأساتذةالأمازيغية في مراكز تكويكدماج   اعتقادي ـ
تأهيل لالتكوين المستمر كيفا وكما الرفع من وتيرة  يجب ،وفي انتظار ذلك ،ومتين في هذه اللغة

 ا أنه آنوخاصة غير الناطقين بها، وتكثيف الدروس التجريبية. كم ،المدرسين الملقنين لهذه اللغة
اء من أجل كغندفعة قوية بتكار في مجال تدريس الأمازيغية البحث العلمي والا لإعطاءالأوان 

 وتهييء المعاجم الكافية في مختلف المجالات لجعلها تساير ،الرصيد المصطلحي لهذه اللغة
 لأمازيغيةا ولإغناء الخزانةالتطورات المتسارعة التي يعرفها المجال العلمي والتكنولوجي من جهة، 

ة كما أن كدماج اللغ من جهة أخرى. ،والباحثون عمومامدرسون التي يمكن أن يستفيد منها ال
مع  لحاأمرا موتعميم تدريسها بجميع المؤسسات التعليمية أصبح  الأمازيغية في المنهاج التعليمي

رية بالطبع، فإن ضمان الاستمراالتركيز علم استحضار البعد الثقافي في تدريس هذه المادة. و
لها في  خلق شعب ومسالكخلق امتداد لها علم مستوى التعليم العالي بوالتطور لهذه اللغة مرتبط ب

 .الجامعة

 

جي إلى مختلف ، الأسلاك كيف تقيّمون تعميم تدريس الأمازيغية عمودياًّ، من حيث الانتقال التدَرُّ
 وكذا على المستوى الأفقي ؟ 

ارة كلم أن عملية تجدر الإش ،من خلال المعطيات الإحصائية التي تتوفر عليها الأكاديمية
تنفيذا لمخطط الوزارة في  ،تعميم تدريس اللغة الأمازيغية عموديا وأفقيا قد جرت في ظروف عادية

نسبة المدارس المعنية بتدريس اللغة الأمازيغية بحلول الموسم الدراسي  حيث بلغت ،هذا ال أن
 اعمودي اعميم(. وقد واكب التوسع الأفقي ت499مدرسة من أصل  200) 40% 2008ـ  2009
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تباين التوسع العمودي أهمها  ،وبالرغم من ذلك، يمكن كبداء مجموعة من الملاحظات .ب كل تدريجي
ما بين النيابات الثلاث المكونة للجهة، كذ تصل نسبة المدارس المعنية بتدريس اللغة الأمازيغية بنيابة 

 75) 37.7ة تازة بنسبة %تليها كل من نياب ،(128مدرسة من أصل  106) 82.8الحسيمة كلم %
، وهنا نسجل كأكاديمية (172مدرسة من أصل  19)   11( وتاونات بنسبة %199مدرسة من أصل 
ـ  2009العمودي والأفقي بنيابة تاونات خلال الموسم الدراسي  علم المستويين توسععدم كحراز أي 

، للمنطقةرا للخصوصيات اللغوية ، وذلك نظرا لغياب الأساتذة الناطقين باللغة الأمازيغية اعتبا2008
 يجعل الأكاديمية أمام تحدي تجاوز الصعوبات التي تعترض سيرورة التعميم الأفقي والعمودي.مما 

 

يغية في ما هي الإستراتيجية )أو الإستراتيجيات( المتعينّ اعتمادها لإنجاح عملية إدماج الأماز
ن مرحلة تعليم مندمج يحتل مكانته ضم المدرسة، ومن ثمّ الانتقال من مرحلة "التجربة" إلى

 المنظومة التربوية؟ 

 ،2009ـ  2012في كطار البرنامج الاستعجالي قد أفردت تجدر الإشارة كلم أن الوزارة 
لع "، والذي سيضطالتحكم في اللغات"( لمكون اللغة يحمل عنوان 20م روعا كاملا )م روع رقم 

أن  تقدتصميم مديري يتضمن كافة مكونات الم روع. وأعبه المجلس الأعلم للتعليم من خلال كعداد 
ق ن تتم وفأية محاولة لإرساء استراتيجية متقدمة لإدماج الأمازيغية ضمن المنظومة التربوية يجب أ

ئية لغة رؤية شمولية لتدريس اللغات، مع استحضار المعادلة اللغوية ببلادنا وتنوع اللهجات وثنا
لمعهد اعلمي المتجمع في كطار م روع التهيئة اللغوية الذي أطلقه التدريس، واستثمار الرصيد ال

 الملكي للثقافة الأمازيغية.

 

ة ماهو تقييمكم للخمس سنوات من تدريس الأمازيغية، علما بأن هذا التعليم في سنته السادس
 راهنا؟ً

مة لقد تراكمت لدى مختلف الفاعلين المهتمين بتدريس الأمازيغية وكدماجها ضمن المنظو
التربوية تجربة غنية في هذا المجال، كما تم قطع أشواط مهمة في عملية التعميم التدريجي لهذه اللغة 

حالما يتم ال روع في  بلورة  ،لا تقل أهمية عما تم كنجازه ،وتنتظرنا أشواط أخرى ،أفقيا وعموديا
 معالم الاستراتيجية المتقدمة التي أشرنا كليها سابقا.
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 الجهويةمدير الأكاديمية  حمد بلوشم السيدمع  حوار

 والتكوين وادي الذهب لگويرةللتربية  

 فاطمة بوخريل ادعدك

 

هوية هل بإمكانكم التفضل بعرض الحالة الراهنة لتدريس الأمازيغية على مستوى الأكاديمية الج
 صحرائنا للتربية والتكوين وادي الذهب لگويرة، علماً بأن هذه الأكاديمية من بين مؤسسات أقاليم

ل المغربية التي انخرطت باكراً في مسلسل إدماج الأمازيغية في المنظومة التربوية، من خلا
ات تنظيمها لجملة من التكوينات لفائدة المكوّنين، طبقا لمقتضيات مختلف الدوريات والمذكر

زيغية، ما(، وبتعاون مع المعهد الملكي للثقافة الأ133، 130، 90، 82، 108الوزارية ذات الصلة )
 ؟    2003سنة  في إطار اتفاقية الشراكة القائمة  بين هذا الأخير ووزارة التربية الوطنية، والموقّعة

لتيدريس  أميا الحالية الراهنية بداية، أزول أمقران لمجلة أسيناك عليم هيذه الاستضيافة الطيبية،
لمسيارات االأمازيغيية فيي  ن مكسب كدمياجكفيمكن القول  اللغة الأمازيغية بجهة وادي الذهب لكويرة،

م وطني الهيااتخذ منحيين أساسيين، أولهما تجذير الإحساس بأهمية هذا الورش الي الدراسية بهذه الجهة
 غاربية،وجعله في صيلب اهتماميات كيل المتيدخلين تربوييا، باعتبيار الأمازيغيية ملكيا م يتركا لكيل الم

لوزاريية ييت باعتمياد مقتضييات الميذكرات افبذلت لهذا الأمر جهود كبيرة في عملييات الإرسياء والتثب
وغ  حيس كلم جانب ميا تأسيس علييه هيذا الجهيد مين بيز ،الصادرة في شأن اللغة والثقافة الأمازيغيتين

ممارسية أميا المنحيم الثياني فييرتبط بال مواطن لمدبري ال أن التربوي بالمؤسسات وهيئات التيدريس.
 تبيار نيدرةباع اصل بين المؤسسات فيي الميردود القيائم،والتي تبرز التفاوت الح الديداكتيكية الصرفة،

 نتقاليية،مع اسيتنزاف الطاقيات التربويية جيراء الحركيات الا المدرسين الناطقين بالأمازيغية من جهة،
 كلم جانب غياب الناطقين بالأمازيغية ضمن هيئة التأطير والمراقبة التربوية.

نسييق عيرف تنامييا ملحوظيا بتتق بيالتكوين ن الحصييلة فيي جانبهيا المتعليكعموما يمكين القيول 
لصييرح فنفخيير با،  أمييا الجوانييب التنظيمييية  .مسييتمر مييع مراكييز المعهييد الملكييي للثقافيية الأمازيغييية

الجمعييوي الييذي تييم تأسيسييه بحيير الموسييم المنصييرم  والمتمثييل فييي جمعييية مدرسييي ومدرسييات اللغيية 
بلورة وة التنسيق ديمية لتنمية اللغات الحية، مهمكلم جانب الخلية الأكا والذي ستعهد كليه، الأمازيغية،

لرهانيات كل التوجهات الرسمية وتفعيل أمثيل للإسيتراتيجية اللغويية التيي جعلناهيا مطمحيا ليربح كيل ا
 شئة .وات الناالمعلقة علم المنظومة التربوية لترسيخ قيم الهوية الوطنية والحضارية والإنسانية في ذ

 

ة تي تعترض إدماج الأمازيغية في المدرسة، على مستوى الأكاديميماهي في نظركم المشاكل ال
 د القريبالجهوية للتربية والتكوين وادي الذهب لگويرة ؟ وما هي الحلول التي ترتؤونها في الآما

 والمتوسط والبعيد ؟  

للغة انطمح لجعل صعاب كدماج   ،وبالنسبة كلينا من المؤكد أن لكل م روع تربوي ككراهات،
قية أة والناطندرة الميوارد الب يرية الكفي سابقا تقفازيغية في المدرسة جرعات تقوية، فكما أسلفت الأم

ن ا المكيوبأهميية هيذ احائلا أمام استمرار التجربة، كميا ي يكل وعيي الأسير وردود أفعالهي بالامازيغية
يية العمل عامل تردد في اتجاه تجنب الت نج من قبل المدرسين، مما يخلق عوارض ت ويش عليم سيير

 ب عينغيري وأنتم تدركون جيدا أهمية التواصل في مجال تدريس اللغيات ، دون أن ،التعليمية التعلمية
 ذا الييورشأذهاننييا مييا لإشييكالية التقييويم فييي الأمازيغييية ميين تييأثير سييلبي علييم النتييائج المنتظييرة ميين هيي

 الوطني الهام  .
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رهينة بالمتغيرات الحاصلة تظل كل تصوراتنا   ،فبكل صدق أما عن الحلول المقترحة،
 وية، حيثتربويا وبنيويا وفق ما ستدعو كليه خلاصات المجلس الأعلم للتعليم في شأن المسألة اللغ

رافية رؤية است كلم ينبغي أن يستند   ،لابد أن نكون صادقين مع أنفسنا في كون رسم أفق النجاح
 تستحضر راهن ومستقبل المدرسة في ظل مختلف المتغيرات .

 

جي إلى مختلف  لأسلاك، اكيف تقيّمون تعميم تدريس الأمازيغية عمودياّ، من حيث الانتقال التدَرُّ
 وكذا على المستوى الأفقي ؟ 

ن ك بعيد سيت سينوات مين كدمياج اللغية الأمازيغيية فيي المسيارات الدراسيية، يمكين القيول ،حقا
عيد كمييا هييو الحييال علييم الصيي  ،تعميمهييا عموديييا وأفقيييا  مييا يييزال فييي حاجيية لجهييود كضييافية ومكثفيية

ميا م للجهية، فالنتيائج المحققية مييدانيا لسينا مرتياحين لهيا، غيير أننيا نقيدر الظيرف الاسيتثنائي الوطني.
 ،يييامييع اعتمياد تجربيية رائيدة وطن تعزيييز أطقيم التييدريس والتكيوين، كليميجعيل جهودنييا تنصيرف كليييا 

 تتمثل في أخذ المبادرة علم صعيد التعليم الأولي.

 

يغية في ي الإستراتيجية )أو الإستراتيجيات( المتعينّ اعتمادها لإنجاح عملية إدماج الأمازما ه
ن المدرسة، ومن ثمّ الانتقال من مرحلة "التجربة" إلى مرحلة تعليم مندمج يحتل مكانته ضم

 المنظومة التربوية؟ 

 ن فصله عنالحديث عن استراتيجيات كنجاح عملية كدماج الأمازيغية في المدرسة لا يمك
 لاح،جهود كعطاء نفس جديد لتسريع وتيرة كصلاح المنظومة التربوية بحكم ت عب مداخل هذا الإص

لمتعلق خاصة المجال الثالث منه وا ،ي أطر فلسفة البرنامج الاستعجاليذالراسخ ال الاقتناع ووه
ه غوي وضمنالتحكم اللبالم اكل الأفقية للمنظومة التربوية، مما يدفعنا للتفاؤل ب أن مستقبل جهود 

 الدراساتالأمازيغية التي ت كل أولوية وطنية لتعزيز الرصيد المحقق في مجالات التأليف والبحث و
 اللغوية المتعلقة بالأمازيغية.

 

ة التعليم في سنته السادسماهو تقييمكم للخمس سنوات من تدريس الأمازيغية، علما بأن هذا 
 ً  ؟راهنا

غيية الأول للمجلييس الأعلييم للتعليييم  يتضييح أن تجربيية تييدريس اللبييالرجوع لمضييامين التقرييير 
 غيير أن .الأمازيغية يبعث علم الارتياح في الجانب الأكاديمي الصرف بفضل الجهود الحثيثة للمعهد

رافية، التنزييل ميييدانيا يصيطدم بواقييع تعليميي نييدرت فييه الإرادات ال ييجاعة وتيوارت الرؤييية الاست يي
فة ل المنتديات المسيؤولية وتصيريف خطياب الأزمية بيدل الجليوس للمكاشيفصار النقاش يتقاذف في ك

ها الرغبيات ال خصيية، بيل يتعيدا نيدع النقياشهيذا  والنقاش الموضوعي الهيادف، لا يجيب أن يتوقيف
 اة ميع ميالنتائج يجب أن تدبر بال يكل اللائيق وتعلين أولوييات مرحليية تجنيد لهيا كيل الطاقيات بيالمواز

 خاصة في وسائل الإعلام . ،بئة وطنية في كل المنتدياتيجب أن يستتبعها من تع

ومعه اللفيف  ،ن الإرادة التي تتملك المعهد الملكي مراكز وأطرا وباحثينك ،والحق أقول
معززة بمجهودات وزارة التربية الوطنية،  ،الهائل من النسيج الجمعوي والنخب الفكرية والتربوية

معي قوامه تثبيت مقومات الهوية الوطنية استرشادا كذا ما جاورها وعي مجت  ،ستعطي أكلها
.بالتوجيهات المولوية السامية لراعي التربية والمربين جلالة الملك محمد السادس نصره الله وأيده
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 عبدة–تدريس اللغة الأمازيغية بجهة دكالة

 بين التخطيط والممارسة 

 رقية أغيغة مفت ة تربوية 

 منسقة جهوية للغة الأمازيغية

  

غنطلاقةةاً مةةن غلأاوج ةةات غلأملنيةةة غلأسةةامية غلأماعلقةةة بةةةرورة صعةةاادة غلاعابةةار لأمماييغيةةة فةة  نةةل 
أبعادها وادريس ا بالأاعليم غلابادغض  نمريلة أولأى، وغلأعناية ب ا وبثقافا ةا سةوغء علةى مسةاوى غلأمؤسسةات 

ميثةةاق غلأةةوطن  لألاربيةةة وغنسةةجاما مةةع غلأمبةةادئ وغلأمرانةةيغت غلأثاباةةة لأل ،غلأاعليميةةة أوغلإعلاميةةة أو غيرهةةا
وغلأانوين وغلاخايارغت وغلأاوج ات غلأاربوية غلأمعامدة لأجرأة غلأميثاق، صيغت مةذنرغت ويغريةة مةن أجةل 

وفةة  صطةةار اطبيةةق هةةذم   .ايديةةد غلإطةةار غلأعةةام لأاةةدريس غلألغةةة غلأماييغيةةة بالأمؤسسةةات غلأاعليميةةة غلإبادغضيةةة
غايجيات صدمةةاج غلألغةةة غلأماييغيةةة فةة  غلأمنظومةةة غلأ ادفةةة صلأةةى ايديةةد أسةةالأيب وغسةةار 1غلأمةةذنرغت غلأويغريةةة
بشةنل اةدريج  ينطلةق مةن غلأمسةاويات غلأولأةى مةن غلأاعلةيم غلاباةدغض  نيةو غلأمسةاويات  ،غلأاربوية غلأانوينيةة

غلأعليا ياى غلأسلاك غلأاعليمية غلأثانوية غلإعدغدية وغلأثانوية غلأاأهيلية فالأجامعية، وةمن هةذغ غلأاوجةه غلأرغمة  
ماييغيةة نمنةون لأغةوي ثقةاف  دغخةل غلأةوطن غلأمغربة  لا يمنةن صغفةال دور ووظةاضف صلأى ارسيخ غلألغة غلأ

غلأموغرد غلأبشرية غلأا  سعى صلأي ا هذغ غلأمخطط ف  غافاق شرغنة مع غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغيةة وفةق 
مجموعة مةن غلأاةدغبير غلأمةؤطرة ةةمن غلأمةذنرغت غلأويغريةة غلأسةالأفة غلأةذنر، خاصةة وأن غلأمةورد غلأبشةري 

خةل هةذغ غلأمخطةط يعةد رضيسةةيا و ميوريةا، لأن مسةألأة اةدريس غلألغةةة غلأماييغيةة ااوقةف بالأسةاس علةةى دغ
اةافر غلأمج ودغت بين غلأمصالأ  غلأمرنيية وغلأج وية وغلإقليمية وغلإدغرة غلأاربوية وغلأمدرسين وغلأمفاشةين 

ة ممارسةة اةدريس غلأاربويين غلأذين اونل لأ ةم م ةام غلأانسةيق بةين مخالةف هةذم غلأعناصةر غلأفاعلةة فة  عملية
 غلألغة غلأماييغية بالأشنل غلأمطلوب 

يطةات غلأجدير بالأذنر هنةا أن مسةألأة صدمةاج غلألغةة غلأماييغيةة فة  غلأمسةارغت غلأدرغسةية عرفةت م 
اقةويم اقييم وغلأومرغيل، ييث نانت غلأبدغية ماأنية ومعامدة أسلوب غلأادرج وغلاراقاء غسانادغ صلأى عمليا  غلأ

مليةةة  عد علةةى اأسةةيس غلأخلايةةا غلأولأيةةة بنةةل ج ةةة مةةن ج ةةات غلأمملنةةة لأاابةةع غلأماةةوغاراين، غلأمرغلأةةذي سةةاع
ن ين ومةديريادريس غلألغة غلأماييغية  ثم اوغلأت مريلة انوين واأهيل غلأموغرد غلأبشرية غلأاربوية مةن مفاشة

 وأسااذة 

ميةة سةوف ننطلةق مةن اجربةة غلأنادي ،ياى لا نبقى بعيدين عةن غلإطةار غلأعملة  لأ ةذغ غلأمخطةط   
بةاب غساعرغةة ا ننمةوذج يياةذى بةه أو ناجربةة  عبةدة  لأةيس مةن-ية لألاربية وغلأانوين لأج ةة دنالأةةغلأج و

 ماطورة وناجية، وصنما من باب اقةديم ا بشةنل مخاةيل بغةر  عرةة ا نممارسةة وغقعيةة بمةا لأ ةا ومةا
 رهةاعلي ا، أي اقديم ا بشنل موةوع  ف  صطار اجربة فاية قةد اقةود صلأةى صعطةاء غلانطلاقةة لأعةر  غي

م من غلأاجارب بمخالف ج ات غلأمملنة، غلأمةر غلأةذي سةوف يسةاهم فة  ابةادل غلأخبةرغت وغلأاجةارب واطعةي
 غلاسافادة غلأمابادلأة نيو بناء نموذج أنثر اناملا ونةجا 

                                                 
 غلأماييغية ف  غلأمسارغت غلأدرغسيةم يول صدماج ادريس غلألغة 2003شانبر 1 بااريخ 108 غلأمذنرة غلأويغرية رقم  1

ك غلألغة يول انظيم غلأدورغت غلأانوينية ف  بيدغغوجيا وديدغناي 2004يولأيوي 20 بااريخ 82 غلأمذنرة غلأويغرية رقم
 غلأماييغيةم

 يول انظيم ادريس غلألغة غلأماييغية و انوين أسااذا ام 2005 غشت 19 بااريخ 90 غلأمذنرة غلأويغرية رقم
 م يول انظيم ادريس غلألغة غلأماييغية و انوين أسااذا ا 2006شانبر 12 بااريخ 130 ية رقمغلأمذنرة غلأويغر

 يول صدماج غلألغة غلأماييغية ف  غلأمسارغت غلأدرغسيةم 2007أناوبر 12 بااريخ 133 غلأمذنرة غلأويغرية رقم
 ييغيةيول انظيم اعميم ادريس غلألغة غلأما 2008شانبر 26 بااريخ 116 غلأمذنرة غلأويغرية رقم
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عبةدة ومسةؤولأة بالأناديميةة -بصفا  مفاشة اربويةة ومنسةقة ج ويةة لألغةة غلأماييغيةة لأج ةة دنالأةة
ة بج ةةة غيةةر ناطقةةة ب ةةا بةةدأت هةةذم غلأاجربةةة فةة  ةةةوء غلأمةةذنرغت علةةى اةةدبير اةةدريس غلألغةةة غلأماييغيةة

غلأويغرية بانسيق مع غلأمصالأ  غلأج وية وغلإقليمية بالأجديدة وآسف ، ومع غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية، 
ييةةث اةةم غلانطةةلاق مةةن غلأاعةةرف علةةى غلأمدرسةةين غلأنةةاطقين بالأماييغيةةة وغلأةةرغغبين فةة  ادريسةة ا،  فنةةان 

-2003أقسام خلال غلأموسةم غلأدرغسة   5ي لأمقسام غلأا  ادرس ب ا غلألغة غلأماييغية من غلأاطور غلأاصاعد
    2009-2008قسما ف  غلأموسم غلأدرغس   159صلأى   2004

 

 

   

 

 

 

لأجديةةدة نقةةوم بالأانسةةيق مةةع غلأمصةةالأ  غلأج ويةةة وغلإقليميةةة با، فةة  بةةاب  اأهيةةل غلأمةةوغرد غلأبشةةرية 
ة انةوين لأج ةوآسف  ومع غلأمع ةد غلأملنة  لألثقافةة غلأماييغيةة، ييةث  اةنظم غلأناديميةة غلأج ويةة لألاربيةة وغلأ

ة غلأماييغيةةةة  ودوراةةةين انةةةوينياين لأفاضةةةدة مةةةديري دورغت انوينيةةةة لأفاضةةةدة أسةةةااذة غلألغةةة 3بةةةدة  ع -دنالأةةةة
درغسة    غلأمؤسسات غلأا  أدمجت في ا غلألغة غلأماييغية بالأمرني غلأاربوي غلأج وي بالأجديدة ف  نةل موسةم

     ويلخم غلأجدول غلأموغلأ  برنامج غلأدورغت  غلأانوينية لأفاضدة أسااذة غلألغة غلأماييغية:

يةةول صدمةةاج غلألغةةة غلأماييغيةةة فةة  غلأمسةةارغت   133علةةى ةةةوء اوج ةةات غلأمةةذنرة غلأويغريةةة 
ين غلأدرغسية، ام غلأشروع ف  أجرأة مف وم غلأمةدرس غلأماخصةم صلأةى جانةب مدرسة  غلألغةة غلأماييغيةة غلأةذ

 ييغوجون بين ادريس هذم غلألغة وغلأمن اج غلأخام بالأقسام غلأدرغسية غلأمونولأة صلأي م  

ما يمنن غلأاشةديد عليةه فة  هةذغ غلأصةدد هةو أن اةةافر غلأج ةود وغلإرغدغت بةين مخالةف عناصةر  
غلأمنظومة غلأاربوية غلأميلية وغلأج وية وغلأمرنيية من غلأمور غلأمساعدة على صنجاح هذغ غلأمخطط،  ذلأك أن 

عبةةدة،  باعابارهةةا ج ةةة غيةةر ناطقةةة بالألغةةة غلأماييغيةةة،  قةةد برهنةةت -لأاجةةارب غلأاةة  أقيمةةت بج ةةة دنالأةةةغ

 غلأمجموع غلأنيابة
 عدد غلأمفاشين

غلأويدغت 
 غلأمدرسية

 الاميذ أقسام أسااذة
 60 3 3718 120 71 الجديدة
 آسفي

39 39 1271 2 27 

 الأكاديمية

110 159 4287  5 87 

لمعهد المؤطرون من ا عدد المستفيدين التاريخ
 الملكي للثقافة الأمازيغية

 المفتشون المؤطرون 

 3 2 33 2004شتنبر 28و 27
 1 0 24 يونيو 16-6-2005
 3 2 66 2005شتنبر14إلى12من
 3 2 60 2005دجنبر23إلى19من
 2 2 60 2006ماي19إلى15من
 3 2 27 2006نونبر17إلى13من
 3 2 47 2007مارس16إلى12من
 2 2 47 2007ماي18إلى14من
 2 2 67 2007نونبر  23إلى19من
 5 2 67 2008مارس 14إلى 10من
 4 غيغة+رقية أ 1 67 2008ماي09إلى 05من
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بالأشنل غلأملموس  أن غلأماعلمين يققوغ مساويات قصوى ةةمن ارغابيةات غلأهةدغف غلأماوخةاة مةن غلأمن ةاج 
 غلأدرغس  لألغة غلأماييغية 

نة نيات غلأيسغلأاةيية واةافر غلأج ود وغلألا يفوان  ف  هذغ غلأمقام غلأاذنير بأن غلإرغدة وغلأرغبة و
لأوغقةع غوغلأطيبة من غلأعوغمل غلأساسية وغلأةرورية غلأا  نانت ورغء هذغ غلأنجةاح غلأةذي لأمسةنام علةى أر  

 عبدة  -بج ة دنالأة

ن أذلأةك  ،وعلى غلأرغم مةن نةل هةذغ، فةإن غلأمةر لا ينبغة  أن يقةف عنةد غلأنظةرة غلأورديةة لأممةور
 ا بةالأموغردقد وغج ت غلأعديد من غلأصعوبات وغلأعرغقل غلأمرابطة أساسة ،الأ اعبدة، بم–اجربانا بج ة دنالأة 

ن ن غلأنةاطقيغلأبشرية غلأمونولأة لأ ا وظيفة اةدريس غلألغةة غلأماييغيةة، ذلأةك أنةه بالإةةافة صلأةى نةدرة غلأمدرسةي
سةااذة بالألغة غلأماييغية هناك عدم اطعيم غلأج ة بمدرسين جدد لأن  نامنن من اخصيم أنثر عدد من غلأ

ذغ هةةنفةةاء لأادريسةة ا فةة  مؤسسةةة أو أنثةةر هةةذغ بةةالأرغم مةةن غلأاوج ةةات غلأويغريةةة غلأرغميةةة صلأةةى اعمةةيم غلأ
ى خاصةة عنةدما اانةاق  مةع مةا يعاةةدها علة ،غلأادريس  نل هذغ يدعو صلأى غلأاساؤل يةول صةدق غلأنوغيةا

ية رأر  غلأوغقع غلأاربوي غلأانوين ، ومن أجل ذلأك، نشدد، من ج انا، على ةرورة رصةد غلأمةوغرد غلأبشة
 غلأاعليمية غلأةرورية لأادريس غلألغة غلأماييغية وفق غلأاوج ات غلأملنية غلأسامية 
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 خاصةتجربة  :تدريس الأمازيغية

Aslmd n tmazivt, tawafit n tmagit 

 إدريس وادو

 انفريإ -مجموعة مدراس بن صميم استاذ ب

 

تحت الأبواب ب  ُُ ُُ ُُ ُُ ُُ ُُ ُُ ُُ ُُ كل رسمي أمام مع ظهور الميثاق الوطني للتربية والتكوين فُ
ل تلقائي ولوج الأمازيغية المؤسسات التعليمية. أول ما وزعت استمارة تدريس هذه المادة، انخرطت ب ك

نت اكتساب ولعل استفادتنا المهمة كا ،غنيا بكل شيء كلا الجانب المنهجي 2003في العملية. جاء تكوين 
  للغة ظلت شفوية حتم وقت قريب.حرف تفيناغ، لأنها الأداة الرئيسية لتمرير الخطاب التربوي 

كان الانطلاق، وكنتُ ضمن المحظوظين لتدريسها  2003/2004مع الدخول المدرسي لسنة 
يت بمجموعة مدارس بن صميم بنيابة كفران ضمن ع ر مؤسسات مختارة. كان المستوى الأول لفرعية أ

 .اطقين بهاضافة كلم بعض غير النيعقوب يستقبل التلاميذ الناطقين بالأمازيغية بفروعها الثلاثة، بالإ

ركزت علم ترجمة نصوص التعبير كلم الأمازيغية لتسهيل تحصيل  ،استجابة لبنود الميثاق
د دراسي. وقدلالاتها وبنيتها، مع احترام الخصوصيات الثقافية المحلية في انتظار  التوصل بالمنهاج ال

" تحت عنوان "علمني Grand Angleنقلت القناة الثانية وقتئذ هذه الصورة ضمن برنامج "
 الأمازيغية" .

ة " التي زودت المدرس بمنهجية تدريس اللغة، موظفة اللغawal inuسرعان ما ظهرت دفاتر "
ضمن  مما استلزم الرجوع كلم المعجم المصاحب لتذليل الصعاب. مع انطلاق الدرس المنتظم ،المعيار

لدراسية ان، كنه الإقبال غير الم روط لكل المستويات المرجع الم ار كليه، حدث ما لم يكن في الحسبا
التي  -ستوياتوالرغبة في كعادة اكت اف اللغة الأم، كان الدرس يقدم للمستوى الأول وسرعان ما تقُبل الم

 مع وأخد اللغة عبر باب ونوافذ القسم. الأمر الذيلاستراق الس -ستلتحق بالأقسام في الحصة الموالية
 هد عن كثب عند زيارة المنطقة.عاينه ممثلا المع

 ظهرتوللسنة الأولم بكل المواصفات التربوية واللغوية  "tifawin a tamazivt"ظهر كتاب 
ف الرصيد معه بعض الإشكالات التطبيقية المرتبطة باللغة تارة وبالمنهجية تارة أخرى، وذلك نتيحة ضع

صادفت تم تكثيف الجهود بحثا عن الحلول. اللغوي لدى المدرس الناطق أوغير الناطق. وهذا ما  استلز
قررنا الإرادات بين العناصر الفاعلة في الحقل التربوي بمدينة آزرو من مدرسين ومدراء مؤطرين، ف

"  TAMSMUNT ISLMADN N TMAZIVT IFRANتأسيس جمعية مدرسي الأمازيغية" 
ات جمعية مدرسي الاجتماعيلتذليل الصعاب و تبادل الخبرات، فقدمت أول ن اط كشعاعي ب راكة مع 

 21/03/2004بتاريخ 

فتح علم نتيجة للدروس المقدمة أمام مجموعة من المؤطرين والأساتذة فتحت الجمعية أبوابها لتت
تحت كشراف ، 2004الأمازيغية للناطقين بها، ولمحاربة الأمية لغير الناطقين بها، وذلك انطلاقا من سنة 

ي كرافد ة الوطنية. قدمتُ مجموعة من الحصل مدرجا الأدب الأمازيغالنيابة الإقليمية لوزارة التربي
 يغية.مما أعطم نتائج طيبة، ساهمت في كثراء الأداء التربوي السليم لتدريس الأماز ةلتمرير اللغ

مزمع انتقلت التجربة كلم تهيئ الدروس المصورة للأطر قصد الاستئناس بها كثر التكوينات ال
زيد سة في المزارة الوصية والمعهد الملكي للثقافة الأمازيغية، مما زاد من الحماكنجازها تحت كشراف الو

 من الجهد و المثابرة. 

توسع الن اط التربوي ليتفتح علم المؤسسات الخاصة من جهة، وجمعيات  ،2005مع حلول سنة 
والفنانين بالأطلس فكان تأطير ال عراء  ،المجتمع المدني التي تعنم بالثقافة الأمازيغية من جهة أخرى

عبر دورات تكوينية، مما أنتج تحولا محمودا لخدمة المجال التربوي عبر تأثيث الأن ودة، والتفتح علم 
مفاهيم الحداثة بكل تجلياتها كتثمين الذات واحترام البيئة وكعادة الاعتبار للمرأة... خلال هذه السنة 
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ضمن ثلة من  2005بية والتعليم برسم سنة حصلت علم تكريم المعهد الملكي من خلال جائزة التر
 .ءالأصدقا

بدأت أشتغل علم باقي  .توسع تدريس الأمازيغية عموديا ليصل كلم المستويات الموالية
المستويات لإغناء رصيدي المعرفي واكت اف أسس بناء مناهج تدريس اللغة، حيث وجدت بعض 

هة أخرى، ة من جهة، وتوسع الرصيد اللغوي من جالصعوبات مع تلاميذ السنة الثانية نتيجة كثافة الماد
ع موهذا ما قلل زمن التداول ال فهي وأدى بالتالي كلم ضعف المرودية. وقد تم تجاوز هذاالأمر 

 ة الأم.ل مع اللغالمستوى الثالث كذ وجدت التقعيد المساعد علم بناء اللغة، وتلاميذ ناطقين شغوفين بالتفاع

توى رسي مع تحرر الكتاب، كلا أن الحظ لم يحالف الإصدار بالمسثم دخلت تجربة الكتاب المد
 لباب أمامرائدة فتحت ا التأليف لقد كانت تجربة .الأول ولازلت أنتظر مصير التجربة بالمستوى الثاني

تكوين حقيقي من جهة، وربط علاقات مع أطر من ال مال والجنوب من أساتذة ومؤطرين خصوصا من 
 بركان و الناضور والرباط ومراكش كضافة للزملاء بمنطقة الوسط. و تورزازات وتارو دان

توسعت مهمة تدريس الأمازيغية من داخل المؤسسات التعليمية كلم  ،2006مع حلول سنة 
  tamsmunt n"خارجها مع فتح أقسام للتفتح علم الأمازيغية بمعية جمعية تايمات لفنون الأطلس

taymat" ي للتسلح بحرف تفيناغ، كما عبر عنه برنامج "توبقال" بالقناة حيث التحق الفنان الأمازيغ
الثانية بنفس الموسم. ثم أصبحت أدرس الأمازيغية لبنات دار الطالبة القادمات من المناطق المجاورة 

كما أن العمل علم محاربة الأمية للأطر المحلية خصوصا  .وقد لقيت هذه تجربة نجاحا باهرا ،لآزرو
غابات فتح الطريق أمام قطاع ال بيبة والرياضة. ثم التحقت بالمخيمات لتقديم حصل قطاع المياه وال

الأمازيغية صحبة أفراد من الجمعية ب راكة بين جمعية مدرسي الأمازيغية والمنتزه الوطني لإفران 
 وال بيبة والرياضة وهيئة السلام الأمريكية. 

وينية عطم دفعة مهمة لأداء الأن طة التكفتحت النيابة الإقليمية الباب أمام الجمعية مما أ
مادة لتعليم كاوالموازية لترسيخ تدريس الأمازيغية، الأمر الذي قدمته النيابة بالمعرض الوطني للتربية و

 تربوية باسمها أمام المحفل الوطني.

رك لم يقتصر تدريس الأمازيغية علم الدروس اليومية بل وظف الحوامل التربوية لإثراء مدا
دخلت  ميذ وتحبيب المادة له من خلال قراءات شعرية ومسرح وأناشيد ومسابقات في الكتابة. هناالتل

مت قصائد فقدمت العديد منها في لقاءات محلية حول التربية الموازية. كما قد ،مرحلة كتابة الأناشيد
ي. رق العربحداثية بالأمازيغية في لقاءات شعرية كبرى أمام شعراء مغاربة وأجانب خصوصا من ال 

 تطور عملي داخل جمعية مدرسي الأمازيغية فصورت درسا ضمن فيلم قصير حول اللغة بالأمازيغية
 .ة" و هو كنتاج محلي مئة بالمائ  tutlayt tanamurtتحت عنوان " 

أملي كبير أن أحظم بمعية الزملاء الراغبين في تدريس الأمازيغية بتكوين شامل بالمعهد الملكي للثقافة 
لتذليل الصعاب و تبادل الخبرات بعيدا عن نقاشات  ،مازيغية ولو في العطل البينية أو الصيفيةالأ

المسؤولية التنظيمية، لأن تجربة المعهد غنية جدا، خصوصا وأن الكتب التي أصدرها تمرر الخطاب 
 adlis »التربوي ب كل سلس عكس ما لاحظناه مع الكتب التي صدرت بعد تحرر الكتاب، لنأخذ نموذج 

inu n tmazivt »   المقرر بنيابتنا والذي يفتقر كلم المرونة في ترسيخ اللغة عن طريق تثبيت
  الأساليب، مع الاحترام الكبير للإخوة المؤلفين
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 ن ر دار أبو ،السلاطين العلويون والأمازيغ )نصوص مختارة((، 2005) محمد بوكبوط
 صفحة. 155 ،رقراق، الرباط

السلاطين  : بالرباط، كتاب يحمل عنوان 2005صدر للأستاذ محمد بوكبوط، في صيف سنة 
يث ويياوي صةافة صلأى غلأمقدمة وغلأخاامة على خمسة مبا .العلويون والأمازيغ )نصوص مختارة(

عدد  ماباينة غلأيجم  فالأمبيث غلأول جاء ف  ثمان  عشرة صفية  أما غلأمبيث غلأذي يليه فلا ياجاوي
ن من صفيااه عشرة، وبينما يانون غلأمبيث غلأثالأث من ثلاثة وعشرين صفية، فإن غلأمبيث غلأرغبع يانو

صفية   هنذغ بلغ مجموع عدد صفيات غلأمبايث غلأربعة  18نفس عدد صفيات غلأمبيث غلأول )أي 
 ي أنهصفية أ 75صفية، ف  يين أن غلأمبيث غلأخامس وغلأخير يانون بمفردم من  69غلأولأى مجامعة 

 يشنل ما يييد قليلا عن نصف مياوى غلأنااب 

على ذلأك ، فالأنااب عبارة عن مجموعة من غلأعنوغن نما يدل وأما من ييث غلأمةمون، 
ية مثل غلأنصوم غلأا  غناقاها غلأمؤلأف بشنل مافاوت من بع  غلأمصادر غلأا  اناولأت ااريخ غلأدولأة غلأعلو

وغلأجيش غلأعرمرم  ،غلأبساان غلأظريف لألييان ااريخ غلأةعيف غلأرباط ، ونشر غلأمثان  لألقادري، و
 لأننسوس، وغلاساقصا لألناصري، وااريخ اطوغن لأميمد دغود  قام غلأمؤلأف، من خلال الك غلأنصوم،

ة  ور غلأيرنظبرصد ومساءلأة غلأعلاقات غلأا  نانت قاضمة بين غلأسلاطين غلأعلويين وغلأقباضل غلأماييغية منذ 
نة سصلأى وفاة غلأسلطان مولاي غلأيسن غلأول  ،م 1631ريف )غلأعلوية باافيلالأت، يمن مولاي عل  غلأش

 م  1893

ت غلأا  أشار غلأمؤلأف، منذ غلأبدغية، صلأى أن موةوع هذم غلأعلاقات غخايلأاه جل غلأمصادر وغلأدرغسا
 اناولأاه، ف  غلأصرغع بين غلأطرفين "بسبب ما جبل عليه غلأماييغ من قوة شنيمة ونيوع لألعصيان

وخى جوء صلأى غساعمال غلأقوة لإخةاع م لأمينام  لأننه يةيف أنه لا ياوغةطرغر غلأسلاطين" صلأى غلأل
  اصيي  هذم غلأصورة بقدر ما يناق  هذم غلأنصوم، لاسيما غلأا  نانت مغمورة  وصذ ياول وةع ا ف

انطق "سياق ا غلأااريخ  بعد نقدها، فإنه علق علي ا اارة، وأوردها اارة أخرى بدون اعليق لأنون ا 
 يرم بوقاضع ا" يسب اعب

قات صذغ جاي لأنا أن نلخم ما ورد ف  غلأنااب من معلومات وأفنار، يمنن غلأقول بأن ااريخ علا
غلأسلاطين غلأعلويين مع غلأقباضل غلأماييغية، خاصة بالأطلس غلأنبير غلأوسط وغلأماوسط وس ل 

مصالأ   من ا ما هو ماعلق باناق  ،أسايس)سايس  قد اخللاه فارغت اقارب وانافر وذلأك لأسباب مخالفة
اصفية غلأطرفين أو ما لأه علاقة بالأيس غلأسياس  غلأذي غخالفت درجاه من سلطان صلأى آخر أو ما اعلق ب

يسابات دغخل غلأج اي غلأمخين  نفسه وغلأذي أصب  بمرور غلأوقت قوة ةاغطة على غلأسلطان بدل أن 
 ينون قوة مساعدة وفعالأة 

 ه   ود مبينا ما غاسمت به وماونما سبق غلأذنر، فقد اابع غلأمؤلأف الك غلأعلاقات يسب غلأع
 غلأطرغف غلأفاعلة في ا من نلا غلأجانبين 

ن أقبل غلأدخول ف  صبرغي مخالف أطوغر الك غلأعلاقات بش ء من غلأافصيل، اجدر غلإشارة صلأى 
غلأمؤلأف اوقف عند ايامل بع  غلأمؤرخين، لا سيما غلأناصري، على غلأماييغ غلأذين لأم ياورع ف  

ية نلما ايدث عن م من قبيل: أعدغء غلأدولأة، وغلأسف اء، وغلأج ال، وصف م بشاى غلأنعوت غلأقدي
بأطرغف  وغلأمعاصبون لألبربرية  هذغ ف  غلأوقت غلأذي نجدم لا يايدث بمثل هذم غلأنعوت نلما اعلق غلأمر

لابد  ،أخرى، خصوصاً وأن مسؤولأيا ا ثبات فيما وقع من أيدغث جسام هيت أرنان غلأدولأة غلأعلوية  هنا
ن ظة عامة ا م ما وصلنا من معلومات يول هذم غلأفارة، وه  أن ا صادرة عن مؤرخيمن صبدغء ملاي

أي أن ا انظر صلأى غلأيدغث من جانب وغيد بييث اظل ناقصة  ،ونااب نانت لأ م موغقف رسمية
فر  مما ي ،واايدث عن غلأقباضل غلأماييغية وغلأعربية بالأمغرب وفق غلأمصالأ  غلأرسمية ف  ذلأك غلأع د

 ييص ا وغربلا ا ومقارنة بعة ا ببع  لألاقارغب من غلأوغقع غلأااريخ  على غلأبايث ام

نا يايدث غلأنااب عن مخالف أطوغر علاقة غلأمخين غلأعلوي بالأقباضل غلأماييغية وسماا ا مبي
 غلأظروف غلأميلية وغلأموةوعية غلأا  اينمت في ا 
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ف بين م دما دب غلأخلانانت منطقة اافيلالأت، موطن غلأشرغف غلأعلويين، منطلقاً لأالك غلأعلاقات عن
دلاضية وبين أهل اابوعصامت  ونان من عوغقبه ادخل غلأقواين غلأسياسياين غلأمجاوراين: غلأسملالأية وغلأ

اه بالأمنطقة وذلأك بطلب من غلأعلويين أنفس م  هذغ وقد غساغل مولاي ميمد هذغ غلأانافس وجمع قوغ
 على أن م لاضيين لأم يصدر عن م ما يدللأمياربة اابوعصامت وطرد غلأسملالأيين من اافيلالأت علما بأن غلأد

وغ صليا أرغدوغ غلاسايلاء على غلأمنطقة بدلأيل أن م رغم غناصارهم على مولاي ميمد ف  اافيلالأت أبرم
وغيد  عدغ خمسة قصور اوجد ب ا أملان م:بمقاةام ها، يارنون غلأمنطقة لألعلويين  1056مع أبيه سنة 

لألعلويين  اأا  أهمية هذغ غلأصل  بالأنسبةقية على وغدي ييي  وغلأثلاثة غلأباف  غفرنلة وغلآخر ف  غريس 
ت نما ذهب غلأمؤلأف صلأى ذلأك، ف  غعارغف غلأخصم ب م نقوة سياسية ف  منطقة "غلأصيرغء صلأى جبل آي

ييث وهذغ ما يغدهم اشجيعا ب ،وهو ما يمنن غعابارم بالأاالأ  وثيقة ميلاد رسمية لأيرنا م ،عياش"
سباب غير ور غلأخمسة غلأمشار صلأي ا أعلام وقال ممثل  غلأدلاضيين ب ا  ولأغساولأى مولاي ميمد على غلأقص

رق  وغةية، هرب أخوم مولاي رشيد صلأى يغوية غلأدلاء ف  غلأوقت غلأذي اوجه فيه هو صلأى غلأمغرب غلأش
لأنارية لألالأافاف يول غلأدلاء من هناك، ونذغ غلااصال بالأبير غلأبي  غلأماوسط لأليصول على غلأسلية غ

ف  يسم غلأمر لأصالأ  خلفاضه من بعدم ف   نانت أساسية -على ما يبدو–  ياجة صلأي ا، وغلأا  غلأا  نان ف
ذغ صرغع م مع غلأقوى غلأخرى غلأمناوضة لأمشروع م غلأسياس   وقلما غهامت غلأدرغسات غلأماوفرة ف  ه
ه يلغلأباب ب ذغ غلأجانب غلأذي ما ييغل بياجة صلأى بيث دقيق  وما يؤند أهمية غلأمغرب غلأشرق  وسوغ
ا ف  نبوغبة على غلأقوى غلأوربية لأليصول على غلأسلية غلأنارية أن مولاي ميمد ومولاي رشيد اوغج 
سااذ هذم غلأمنطقة، وقاُل غلأول من طرف غلأثان  ف  بن  ييناسن  واؤرخ هذم غلأمريلة لأما سمام غلأ

 بونبوط مريلة صرغع غلأوجود 

ه ل سريع لأصالأيه  فما أن غسااب لأاطورت غلأيدغث بشن ،بعدما آلأت غلأمور صلأى مولاي رشيد
غلأمر ف  اافيلالأت وغلأمغرب غلأشرق  ياى بادر صلأى سلسلة من غلأ جومات همت فاس وس ل أسايس 
ل )سايس  وشمال غلأمغرب غلأذي قةى فيه على آل غلأنقسيس بايطاوين)اطوغن   هذغ ف  غلأوقت غلأذي ظ

لملك، دها عدم جوغي غلاقااال طلبا لأفيه غلأدلاضيون ف  يالأة دفاعية مبررين ذلأك بقناعة صوفية مفا
ا ميمد خصوصا صذغ اعلق غلأمر بآل غلأبيت  لأذلأك، لأما اقدم مولاي رشيد صلأى يغوية غلأدلاء لأقيه شيخ 

ما أغلأياج وبايعه ومنيه ما نان بيدم من أموغل، وسم  لأه هو وأهله ويشمه بالأذهاب صلأى المسان  
 غلأباقون فقد أوا  ب م صلأى فاس 

غلأرشيد صلأى يغوية غلأدلاء وصخةاع جبل فايغي وس ل أسايس)سايس  انون بدخول غلأمولأى 
اثبيت لأغلأمريلة غلأولأى من اأسيس ينم غلأشرغف غلأعلويين قد أعطت أنل ا وفايت آفاقا جديدة أمام م 

 سلطا م على غلأمغرب نله، وهو ما اوفق ف  ايقيقه غلأسلطان مولاي صسماعيل 

 دغث غلأا  مييت ع د ارسيخ دولأة غلأشرغف غلأعلوييناناول غلأمؤلأف بعد ذلأك، بافصيل، غلأي
باضل غلأمجسد ف  ع د غلأسلطان مولاي صسماعيل  نما لأم يفاه اناول أوجه علاقات دولأا م بمخالف غلأق
غلأيسن  غلأماييغية خلال ع ود غلأسلاطين غلأذين اعاقبوغ على ينم غلأمغرب بعد ذلأك صلأى وفاة  غلأسلطان

 ف أن غلأاوار غلأذي نان يسود علاقة غلأمخين غلأعلوي بالأقباضل  وقد لايظ غلأمؤلأ1893غلأول سنة 
، وصلأى غلأماييغية من يين لآخر يعود ،من ج ة، صلأى غلأشطط غلأذي نان يمارسه  ممثلو غلأمخين وأعوغنه

طابقت بيد أن الك غلأعلاقات نانت ااميي أيةا بالأاقارب نلما ا ،اةارب مصالأ  غلأطرفين من ج ة أخرى
 اصة  من مت عوغمل غلأاوار بين ما  هذغ، ولايظ غلأمؤلأِّف أن اعامل غلأمؤرخين، وخمصالأ  غلأجانبين وابدد

لأااريخية غلأناصري، مع هذم غلأيدغث لأم ينن دغضما اعاملا موةوعيا بل نان  منيايغ ومجانبا لأليقيقة غ
 غلأا  على غلأمؤرخ غلأنشف عن ا لإثباا ا وصبرغيها  

 نااجات غلأ امة لأعل أهم ا:ف  ن اية غلأايليل، خلم غلأمؤلأف صلأى بع  غلاسا

نثافة غلأعلاقات بين غلأسلاطين غلأعلويين وأماييغ صن اجة غلأطلس غلأنبير وغلأطلس   1
 غلأماوسطم

ريخ نان لأعوغمل غقاصادية وغجاماعية وايديات ااريخية نبيرة وين ا ف  اوجيه أيدغث اا  2
 غلأمغرب منذ غلأقرن غلأسابع عشرم
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دها يو  غلأبير غلأبي  غلأماوسط على غلأثقل غلأذي نان لألظرفية غلأااريخية غلأا  ش   3
س ذلأك غلأمغرب منذضذ، وما اراب عن ا من اغير ف  موغيين غلأقوى وذبول اجارة غلأقوغفل وغنعنا

 على غلأاوغينات غلأدغخلية وغلأخارجيةم

شنل غلأجنوب غلأشرق  قطب غلأريى ف  الك غلأاوغينات، صذ ش د غنطلاق غلأمشروع غلأعلوي   4
 غرب غلأيديث، وهو ف  نفس غلأوقت  منطلق لأموجات بشريةغلأرغم  صلأى صعادة بناء ويدة غلأم

لى عنانت قد اةررت من غلأايولات غلآنفة غلأذنر، وناج عن ذلأك اغير وغة  لألخريطة غلأقبلية 
 نطاق وغسع بدءغ من غلأسفوح غلأشرقية لأمطلس غلأنبير وغنا اءغ بوسط غلأبلادم

  ماييغية معنية به فنان ياميا أن يصطدم هذغ غلأييف غلأبشري غلأذي نانت غلأقباضل غلأ  5
غلأدرجة غلأولأى، بأي مشروع ياوخى غلأةبط وغلأامرني، وهو ما يدث لأما غسااب غلأمر 

ق  بين لألعلويين  وصذغ قدمت بع  غلأمصادر غلأاصادم مع غلأقباضل غلأماييغية على أنه اقاطب عر
 ا "غلأبربر" و"غلأعرب"، فإن ذلأك لأيس صيييا، بل صنه صدغم اينمت فيه عوغمل موةوعية من
غية اباين مصالأ  غلأطرغف غلأمخالفة، صذ، ونما سبق غلأذنر، دعمت نثير من غلأقباضل غلأمايي

 مخالف غلأسلاطين غلأعلويين ةد قباضل أماييغية أخرى نانت اييف نيو غلأمناطق غلأخصبة ف 
 وسط غلأبلاد 

ب وغة  وصن غلأقةايا غلأمثارة ف  هذغ غلأمؤلأف من قبل غلأسااذ ميمد بونبوط قد ام اناولأ ا  بأسل
نظرة  وربما نان ةروريا صعطاء ،وسلس، غير أنه لأم ارد فيه قاضمة غلأمصادر وغلأمرغجع غلأا  غعامدها

 وغةية عن ا ف  غلأمقدمة لأياسنى لألقارئ معرفة ييثيات األأيف ا لأااة  غلأصورة لأديه أنثر  ومن
غلأوغردة ف  غلأمسايب ادغرك هذغ غلأمر ف  طبعة أخرى  نما يسايب اصيي  بع  غلأخطاء غلأقليلة 
جبل درن بغلأنااب، خاصة من ا الك غلأماعلقة باوطين يغوية غلأدلاء غلأا  اوجد ف  غلأطلس غلأماوسط ولأيس 

غً   هذم غلأملايظات لا انقم ف  ش ء من أهمية هذغ غلأمؤلأف غلأذي دشن مسار21نما ورد ف  غلأصفية 
ية اجددة اابنى غلأموةوعوفق نظرة م غلأغميسةجديدغً لألبيث غلأااريخ  قصد قرغءة ومساءلأة غلأنصوم 

ً وفنرغً  وينف  غلأسااذ ميمد بونبوط فخرغً أنه وةع الك غلأنصوم بين أيدي غلأقرغء مث يرغً من جا
لأى درغسة صغناباه م صلأى أهميا ا، ميللا غلأنثير من ا  هذغ، وجدير بالأذنر أن بعة ا لا ييغل ف  ياجة 

ل غلأعصر بل  غلأماييغ  وغلأعرب  بالأمغرب خلاعميقة لأما ورد في ا من معلومات مفيدة يول غلأانظيم غلأق
ل نفس غلأيديث، وما طرأ عليه من اغيرغت جرغء غلأيدغث غلأسياسية وغلأعسنرية غلأا  ش دها غلأمغرب خلا
لقباضل غلأعصر  وااجلى فاضدة غلأنصوم  أيةا ف  معرفة غلأاأثيرغت غلاجاماعية وغلأثقافية غلأا  نانت لأ

غلألأفاظ  وغلأثقافية غلأخرى، الك غلأاأثيرغت غلأا  افص  عن ا بع غلأماييغية على غلأبنيات غلاجاماعية 
  74-73غلأماييغية ذغت غلأيمولأة غلاجاماعية وغلأثقافية غلأعميقة غلأا  ام اصييف ا مثل "ييغوگ" )م 

أي  "   وهرب ميمد وغعييي ييغوگ بدغر لالأة صفية بنت سيدي ميمد ريمه الله خوفا من غلأعبيد   "
لألسان غلأدغرج أي غلاياماء  وهناك لأفظ أماييغ  ن فعل صيوگ ومنه غلأميغوگة باوييغوگ هو م –غيامى 

  آخر ورد ف  أيد غلأنصوم ف  صيغاه غلأعربية وهو فعل صنْسا، مصدرم ااَيْسَّا غلأا  اعن  غلأرع
ان وغلأيماية  هنذغ ورد عند غلأةعيف غلأرباط  أن غلأعرب  من بلال باشا يعير على ع د مولاي سليم

مگيلد أي اصالأ  مع م وةمنوغ يماياه، وخير دلأيل على ذلأك أنه "خرج يصيد قرب  اناسى مع أيت
ي قال عنه غلأيماية غلأذ -ميلا م" يسب اعبير نفس غلأمؤلأف غلأذي وصف غلأطقوس غلأمصايبة لأذلأك غلأصل 

   100أنه نان مناسبة "اخالأطت فيه يعير مع بن  مگيلد ولأعبوغ غلأبارود" )م 

نصوم رغم أهميا ا، اظل ميدودة ولا اعط  صورة ناملة عما لابد من غلإقرغر بأن هذم غلأ 
جرى بين مخالف غلأسلاطين غلأعلويين وغلأماييغ وغيرهم  ذلأك أن ا اعر  لأالك غلأيدغث من منظور 
رسم  ينيو اارة صلأى اشويه صورة غلأخصم وغلأمغالاة ف  وصف عصيانه وامردم، واقدمه اارة أخرى 

يرغ غلأمؤرخ أيمد غلأناصري  ولأضن بيَّن غلأمؤلأف بم ارة غلأسباب على أنه عرق ، نما ذهب صلأى ذلأك نث
غلاجاماعية وغلاقاصادية غلأا  نانت ورغء غلأصرغع غلأمسل  غلأذي نان بين غلأماييغ وغلأسلاطين غلأعلويين 
خلال غلأفارة غلأمدروسة، فإن غلأمر ربما بدغ أعمق من ذلأك، ويعود صلأى اباين نظرة غلأطرفيْن صلأى غلأينم 

ف غلأمنطلقات غلأثقافية وغلأفنرية لأنل من ما  باعبير آخر، غخالاف بين نظرة مشرقية اعامد نايجة غخالا
ً لألينم وذلأك وفق  غلأامرني وغلاسابدغد أساسا لألينم ونظرة ميلية شمال صفريقية اعامد غلأجماعة أساسا

وس صلأى وقد افطن أننس ،أعرغف مةبوطة  صذن، فنين أمام بنيات وذهنيات غجاماعية وثقافية ماباينة
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   120  ذلأك يينما قال بأن غلأماييغ "غافقوغ   على أن لا يارنوغ لألمخين صولأة ولا غسابدغدغً" )م
وسبق أن أشرنا صلأى اعسفات بع  خدغم غلأمخين ونيف نانوغ يورطونه، لأغرغ  شخصية، ف  أيدغث 

 يرجة ومؤلأمة ف  نثير من غلأييان، ربما نان من غلأممنن اجنب ا 

ية غلأمطروية ف  هذغ غلأصدد، وغلأا  ابدو جلية من خلال غلأنصوم، هشاشة بن من غلأنقط غلأم مة
لى عغلأمخين غلأا  اأسست على اناقةات صدغرية وغجاماعية وسياسية وثقافية ماباينة، وهو ما جعله 
فسه نغلأدوغم، عرةة لأمعاصير خاصة ف  فارغت غناقال غلأينم من سلطان صلأى آخر، وبالأاالأ  فالأمخين 

ن أيخلق غلأيمة الو غلأيمة، وما  مما ناننلما طرأ طارئ سياس  وغجاماع  جديد،  نان ةيية لأ ا
 انا   غلأولأى ياى ابدأ غلأثانية 

 

 ميمد يمام
  غلأرباط -جامعة ميمد غلأخامس أندغل
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فة ، الناشر المعهد الملكي للثقادراسات في الفكر الميثي الأمازيغي(، 2007محمد أوسوس )
 .صفحة 199، مطبعة المعارف الجديدة ، الرباط، 6راسات والأبحاث رقم الأمازيغية ، سلسلة الد

يضم هذا الكتاب دراسة أنثربولوجية لمجموعة من الأساطير التي ت كل حسب رأي المؤلف 
ن عناصر العمود الفقري للفكر الأسطوري الأمازيغي، حيث يتمثل الرابط بينها في كونها تحمل كثيرا م

 د تامازغا. ويتجلم هذا في كون هذه الأساطير تعبر عن ملامح التصوروأوجه هذا الفكر في بلا
ات الأمازيغي التقليدي للكون وللوجود وللحياة، كما تك ف عن التواصل الثقافي بين مختلف الجه

السياسية الجغرافية التي يقطنها الأمازيغ رغم اتساعها وتباعدها الجغرافي ومفارقاتها الاجتماعية و
ح الثقافي هذا وقد كان المؤلف صائبا حيث أنه لم يغفل رصد المؤثرات الناتجة عن التلاقوالاقتصادية. 

 بين الأمازيغ وال عوب المجاورة، الإفريقية والمتوسطية والعربية الإسلامية.

داولا متفي جمعه وتدوينه لتراث شفاهي مهدد بالانقراض وكن كان  كذلكتتجلي أهمية هذا البحث 
ليه عفي سياق ثقافي جديد يغلب  ،ومنذ سنين ،ط أمازيغية قروية وحضرية انخرطتكلم اليوم في أوسا

 قلائهتمام الن لا تعيران الموروث ال فوي الايطابع الثقافة المكتوبة والسمعية البصرية السائدتين واللت
 به.

ة في تعتبر الدراسة أيضا مرجعا للباحثين في التراث ال فوي الأمازيغي وفي الأنتربولوجيا خاص
شقه الأسطوري الذي يعاني المهتمون من غيابه أو ندرته، كما ت كل دليلا علم غنم التراث الأسطوري 

 Emile و  André Basset  الأمازيغي عكس ما أعلنه بعض المهتمين به في عهد الحماية بالمغرب ك
Laoust .أو غيرهما 

عرض ع رة أسطورة سن ييل لاثنتنجدها تتكون من مقدمة ومن تحل ،كذا رجعنا كلم بنية الكتاب
 أكثرها تداولا في شمال كفريقيا.

س أسطورة "تاسليت أونزار" التي أصبحت محدودة التداول عكس الطق ،من أبرز هذه الأساطير
ة أو الأمازيغيبالذي نبع منها المسمم "تاغنجا" الممارس ب مال كفريقيا بمختلف أنحائها ومناطقها الناطقة 

اج من فتاة عن ملك المطر الذي أراد الزو ،بالجزائر  سطورة المتداولة، في القبائلالعربية. تتحدث الأ
 لنهر الذيرائعة الجمال فرفضته، ال يء الذي أغضبه ودفعه كلم حرمانها من مياه نهر تستحم فيه، وهو ا

 يعد منبع حياتها.

للنهر  زار" أن يعيدأمام هذا الوضع الجديد، لم تجد الفتاة بديلا عن الاستسلام مستجدية "أن
ريانه د للنهر ججريانه، وبالتالي حياتها، وهذا ما فعله حينما ضم كليه الفتاة حيث هطل المطر بغزارة وأعا

 وللأرض اخضرارها.

ر في اخضرا ثم انبعاثه وكعادة الحياة المتمثلة ،يظهر جليا أن هذه الأسطورة المتعلقة بجفاف نهر
يضا والطقوس التي تعالج كشكالية الخصوبة ب كل عام، ترتبط أ الأرض المقترنة بالحياة الزراعية

عروس في طقوس الزواج عند رش ال ،مثلا ،بالزواج والسلوك الإنجابي عند الأمازيغ. هذا ما نلاحظه
ى، في كل بماء عين معينة أو استحمامها في النهر. تكاد هذه الطقوس تكون عامة في شمال كفريقيا، ونر

ر" أو ي سياق معتقدات الخصوبة والإحياء، شأنها في ذلك شأن طقس "تاسليت أونزامرة، أنها تندرج ف
ل دسيا يماث"تاغنجا" التي تهدف كلم استنزال المطر، وهو ما يعني أن الزواج عند الأمازيغ يتخذ بعدا ق

هو وزواج الملك )السماء( بتسليت أونزار )الأرض(. يظهر هذا كذلك عند استقبال العريس لعروسه، 
 علم سقف بيته، راميا باللوز والثمر نحوها ونحو الزوار.

ليه ككن اقتران العريس بعروسه والسماء بالأرض والملك أنزار بتسليت أونزار تكاملي يرُمز 
لكرة ابأشياء واعتقادات كثيرة أخرى، منها كل الطقوس التي تمارس بواسطة المغرفة "تاغنجا" ولعب 

ل اللعب ويمث ،دى الأمازيغ، حيث تمثل الكرة المرمية في حفرة البذرةالتقليدي، المعروف منذ القدم ل
 بصفة عامة سقي البذرة والأرض التي غرست فيها...

يستمر الكاتب علم نفس المنهج في تحليله لأساطير ومعتقدات أخرى، كذ نجده يربط بين زواج 
الأمر بالمحصول الزراعي أو السماء والأرض والخصوبة التي يرمز كليها الفول والنجوم سواء تعلق 
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بعدد الأطفال في الزواج. نرى هذا في رمي العروس لحفنة من الفول في الساقية سبعة أيام بعد زواجها 
 أو اعتقاد أن عدد النجوم في السماء يساوي عدد الب ر في الأرض وكذا مات كنسان يسقط نجمه.

الب ر، قدم الباحث النظرة بعد التطرق كلم أصل الحياة وخصوبة الأرض والولادة عند 
ن الأسطورية لوجود المخلوقات الأخرى )أصل الأحجار والقرد والدموع( وسبب انعدام التلاؤم بي

عله ب التي تجالحيوانات الوح ية بعد أن كانت تعيش في سلم دائم، هذا الانعدام الذي حدده في غرائز الذئ
 لا يصون العهد.

الخروقات التي تعترض المنظومتين الاجتماعية  يبين الكتاب أن الذئب ليس وحده سبب
كما  اه الآخر،والطبيعية، بل هناك أيضا انعدام القدرة علم الحفاظ علم الأسرار وتفادي الكلام الجارح تج

ت كل أسطورة "تگمارت كيسمضال" رمزا من رموز عدم الانضباط الاجتماعي لكل علاقة جنسية 
 علم النظام الاجتماعي الأبيسي. خارج الرابطة الزوجية، ما ي كل خطرا

وري في الختام، يمكن القول بأننا نجد أنفسنا، خلال قراءة هذه الدراسة حول الفكر الأسط 
أن  قادات رغمالأمازيغي، أمام رؤية قديمة ونظرة كونية واحدة مازالت تؤثر في العادات والتقاليد والاعت

ا محليا التجذر فإن الممارسة الطقوسية تأخذ طابع الإسلام متجذر في المجتمع المغربي. لكن رغم هذا
 قديما نبع من عمق متوسطي وكفريقي عريقين قاوما النسيان كلم اليوم.

                                                                         

 محمد الحيان

غلأمع د غلأملن  لألثقافة غلأماييغية
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 ،ي الشعر المغربي الأمازيغي الحديث  سود: م مراةبدظ لرداارد الديث:اع الشدعر (، 2002، )أحمد المنادي
 .الدار البيضاء ،، عين الشقغلأدناورغة غلأوطنية، نلية غلآدغب وغلأعلوم غلإنسانية

دير بشدد ع عددا ، يندددرم موعددوا اددحا ال إددر فددي إطددار الدراحدداا المنلأدد ة حددوح الأد  الأمددازيغي الإدد   
الددواوين الشدعرية الأمازيغيدة بسدوس والتدي صددرا مدن ا لهدا متندالدراحة  قد اعتمداوالشعر منه خاصة. و 

ركز ال إر على حياق نشأة تجربة الكتابة في الأد  الأمازيغي واحدتجءء و . 2000إلى حنة  1976حنة 
 ايا المرت طدة بالمضددامين. وا دحا تدد بعد  الم ونداا الفنيددة والفكريدة ل داارة الددديوان الشدعري وبعدد  القضد

تخلأدديا ال ددا  الأوح مددن ال إددر لدراحددة عت دداا المددتن الشددعري الأمددازيغي ونلأوصدده الموازيددة بمددا فددي 
لمدتن ال دا  الثداني علدى قضدايا اانكد  ذلك المقدماا والعناوين والأيقوناا بمختلف تجلياتهدا فدي الكتابدة. و 

 الشدددعرية والمتخيدددع الشدددعري والموعدددوعاا التدددي اشدددتغل  عليهددداالشدددعري الفنيدددة والدبليدددة، بمدددا فيهدددا اللغدددة 
 النلأوص. 

تع سده رغ دة الشدعراء من بين ما خلا إليه ال إر حضور الهداج  الجمدالي فدي تجربدة الدديوان الشدعري 
فددي تأحدددي  نسددق شدددعري أمدددازيغي جديددد قددداا  علددى الكتابدددة، ممدددا طددرع إشددد الية امتددداد النمدددوذم الشدددعري 

متن المددروس  حدوح نمدوذم القلأديدة وقد ت اين  تلأوراا الشعراء في الى الشفهية. الكءحي ي المبني عل
 اتجااين:، بإير يم ن الإدير عن المطلوبة

فلأداح اتجداه يتبندى ابنو ، اتجاه يستند إلى عمود الشعر الأمدازيغي الشدفهي مسدتلهما إيقاعده ولغتده وتناايتده
غي يقتضدددي ابحدددتجابة للتإددوبا الجديددددة ومدددن  ددد  بدددح ابتلأددداح بددددعوق أن حدددياق الثقافددة الأد  الأمدددازي

خيد  أفدق "تجاوز القدي ، فكان ال إر عن بناء نلأدي جديدد وعدن إيقداا مغداير، ولغدة شدعرية حديثدة، ممدا 
ا المتلقي وأحه  في تعميق أزمة التواصع بين الشاعر الأمازيغي الإدير المشد   بأفكدار وتلأدورا "انت ار
إعددافة إلددى أن اددحه النلأددوص مددن حيددر م وناتهددا  ،د شددروا ابنتقدداحوبددين متلددق لدد  يسددتوع  بعدد ،جديدددة

 الرمزية تفترض متلقيا "عالما" يملك رصيدا معرفيا حياح الأحاطير والرموز الأمازيغية القديمة.  
بمفهومدده الإدددير، الأدبددي الأمددازيغي  درسالددتشددييد كمددا خلددا ال إددر إلددى بعدد  الأولويدداا الضددرورية ل 

رة ي منهج كتابة تاريخ الأد  الأمازيغي والشدعر منده تإديددا  ورصدد أشد اله المتطدو منها عرورة التفكير ف
المتعاق ددة، وال إددر فددي طرااددق اشددتغاح عناصددره الفنيددة والجماليددة، إعددافة إلددى تأحددي  منهجيددة فددي دراحددة 

ه ديثد)نقد الشدعر( المتأصدلة فدي فضداء الشدعر الأمدازيغي قديمده وح الملأطلإاا والمفاهي  الأدبية والنقدية
واددو الأمددر الددحي لددن يتددأتى إب بتإقددق  ،فددي أفددق شددعرية أمازيغيددة خاللأددة المفدداهي  والأدواا والمرج يدداا

 .تراكماا إبداعية ون رية
 


