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A — Présentation générale

Remarque:

Les chapitres 1, 2, 3, 4 et 6 n’existent gu’enivaranglaise et francaise.

Les chapitres 5, 7 et 8 existent également enareadlemande et espagnole (voir le document dasms ce
langues).

1. Les approches plurielles
1.1. Bréve présentation

Nous appelonsapproches plurielles des langues et des cultudes approches didactiques qui mettent
en ceuvre des activités d’enseignement-apprentisgaigenpliquent a la foiplusieurs (= plus d’'une)
variétés linguistiques et culturelles.

Nous les opposons aux approches que I'on pounpgitler singulieres dans lesquelles le seul objet
d’attention pris en compte dans la démarche digiaetestune langue owne culture particuliére, prise
isolément. Ces approches singuliéres ont été tarticplierement valorisées lorsque les méthodes
structurales puis «communicatives» se sont dévekmppt que toute traducti%)tout recours a la langue
premiére étaient bannis de I'enseignement.

Sous réserve d'une analyse ultérieure plus fineis n@censongjuatre approches plurielles La
premiére, lapproche interculturellea eu une influence certaine sur la didactiquelategues et semble

de ce fait assez bien connue, méme si ce n'esopasurs de facon explicite et réellement confodne
ses orientations fondamentales. Les autres apmoghes orientées vers la langue, nécessitent sans
doute dés a présent une tres bréve présen?aﬁeragit de I'éveil aux languesde lintercompréhension
entre les langues parentesde ladidactique intégrée des languagprises (pendant le cursus scolaire et
au deld).

La didactique intégrée des langyesui est vraisemblablement la plus connue des,trose a aider
I'apprenant a établir des liens entre un nontionété de langues, celles dont on recherche I'apprermfissa
dans un cursus scolaire (qu'il vise de facon «itjags les mémes compétences pour toutes les langues

2 Puisque la traduction est une activité qui impigplus d’une» variété linguistique, on pourraihsidérer
que nous devrions compter la méthodologie «grangteaduction» classique au nombre des approches
plurielles. Nous ne le ferons pas, dans la mesurke ¢éerme que nous avons choisi («approche») dgueli
une prise en compte plus globale de deux (ou pug)ues (et cultures) que ne le fait traditionmetet le
simple exercice de traduction dans cette méthodoldieanmoins, nous pensons que la traductionégiest-
dans certains phases de I'enseignement d’appragéissin excellent point de départ pour la réflexion
comparative sur les langues et la prise de camseide particularités d’ordre culturel.

3 Pour en savoir plus sur ces approches, cf. liobgilaphie de la présente Présentation généraisi, qie les
documents qui seront mis en ligne sur le site dU\NCjgour préparer I'atelier de juin 2007.
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enseignées ou qu’il prévoie des «compétences lpestiqpour certaines d’entre elles). Le but estsalte
prendre appui sur la langue premiéere (ou la lardpid’école) pour faciliter I'accés a une premiére
langue étrangere, puis sur ces deux langues polliteial’accés a une seconde langue étrangie®e
appuis pouvant aussi se manifester en retour)t @ass cette direction que militaient déja lesdrav

de E. Roulet au tout début des années 1980. Ciessi alans cette perspective que s'inscrivent
aujourd’hui de nombreux travaux portant sur «laléad apres I'anglais» en tant que langues étrasigéere
(cf. les travaux portant sur légngues tertiaires On la retrouve également dans certaines modalité
d’éducation bilingue (ou plurilingue) qui ont leusd d’optimiser les relations entre les languetsdies

(et leur apprentissage) pour construire une véetaimpétence plurilingue.

L' intercompréhension entre les langues pareptepose un travail paralléle sur plusieurs langliese
méme famille, qu'il s'agisse de la famille & ladeappartient la langue maternelle de I'apprenenti@
langue de I'école) ou de la famille d’une languatdba effectué I'apprentissage. On tire parti desits

les plus tangibles de I'appartenance a une mémaéldamceux relatifs a la compréhension — qu’on
cherche a cultiver systématiquement. Depuis largkeonoitié des années 1990, on voit se développer
des innovations de ce type pour des apprenantteadyl compris étudiants universitaires), en Fragice
dans d’autres pays de langue latine, mais ausgillemagne. Beaucoup ont été soutenus au niveau
européen (programmes de I'Union européenne). Qouwet de telles démarches dans certains matériaux
d’éveil aux languesmais les publics scolaires sont encore trés paaecnés par ihtercompréhensian

Selon la définition qui a été donnée devEil aux languedans le cadre des projets européens récents qui
ont permis de le développer plus largement, «iléyeil aux langues lorsqu’une part des activitésepo
sur des langues que I'école n’a pas I'ambition skégner». Cela ne signifie pas que la démarche port
uniquement sur ces langues. Elle inclut égalenmeetarigue de I'école et toute langue autre en cours
d’apprentissage. Mais elle ne se limite pas a aegues «apprises». Elle intégre toutes sortesrdaut
variétés linguistiques, de la famille, de I'envin@ment ... et du monde, sans étre exclusive d’aucun
ordre. Par le nombre important de langues sur &kgules éléves sont amenés a travailler — plisieu
dizaines, le plus souvent — I'éveil aux languest pgparaitre comme une approche plurielle «extréme»
Congu principalement comme accueil des éléves ldadiversité des langues (et de leurs langues!) dés
le début de la scolarité, comme vecteur d'une ei#t reconnaissance dans le contexte scolaire des
langues «apportées» par les éléves allophones, eammsorte de propédeutique développée a I'école
primaire, il peut également étre promu comme acegm@ment des apprentissages linguistiques tout le
long de la scolarité.

Il convient de signaler encore que I'éveil aux laeg tel qu'il a été développé en particulier dass
programmedvlanget Jaling (cf. bibliographie, Candelier 2003a et 2003b) atéache explicitement au
mouvementLanguage Awarenesgitié par E. Hawkins au Royaume-Uni pendant leaéss 1980.
Cependant, on considére que I'éveil aux languestitoa plut6t, aujourd’hui, un sous-ensemble de la
perspective Language Awarenessqui donne lieu également a des travaux a orientaplus
psycholinguistique que pédagogique, qui ne portess nécessairement sur la confrontation de
I'apprenant a plusieurs langues. C’est pourquoplesnoteurs des programmes d’éveil aux langues ont

préféré choisir un autre terme anglais pour désilgne approcheAwakening to languages
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1.2. Approches plurielles et développement de la empétence plurilingue et
pluriculturelle»

Le deuxieme programme a moyen terme du CELV, demsel s’est inscrit le projet ALC, se proposait

de contribuer au «changement de paradigme majawg»cgnstitue «I’évolution vers une conception

globale de I'éducation aux langues, qui integrandsgnement et I'apprentissage de TOUTES les
langues, pour utiliser les synergies potentielles.»

Cette conception globale de I'enseignement-apmsage des langues et cultures représente un des
moyens privilégiés de la mise en placeRlurilinguisme réponse apportée par le Conseil de I'Europe
aux défis de la diversité et de la cohésion saciale

Ce qui est en jeu c’est I'abandon d’une vision isdonante» de la / des compétence(s) des indigdus
matiere de langues et de cultures, abandon quiutEbdogiquement de la facon dont la «compétence
plurilingue et pluriculturelle» est concue paidadre européen commun de référermite compétence
ne consiste pas en «une collection de compétencesnanuniquer distinctes et séparées suivant les
langues» mais bien en uneompétence plurilingue et pluriculturelle qui lefge I'ensemble du
répertoire langagier a disposition» (p. 129).

Pour reprendre les termes méme du Guide pour 8ésibn des politiques linguistiques éducatives en
Europe (Conseil de I'Europe 2007, p. 73): «La gestle ce répertoire [qui correspond & la compétence
plurilingue] implique que les variétés qui le compot ne demeurent pas abordées de maniére isolée,
mais que, bien que distinctes entre elles, ellenstraitées comme une compétence unique, disigonib
pour l'acteur social concerné».

On ne peut dire plus clairement que les approcheteles, telles que définies ci-dessus, ont ue rd
capital a jouer dans la construction de la «conmaé&teplurilingue et pluriculturelle» de chacun. Car
comment assurer que les «variétés» ne seront pasdégs de maniére isolée» si on s’en tient a des
approches «singulieres»?

Autrement dit, nous pensons que si la compétenaelipjue est bien celle que les instruments du
Conseil de I'Europe décrivent, et si on souhaitelleent donner un sens au principe de synergie
recommandé, il convient, pour aider I'apprenantoastruire et a enrichir continuellement sa propre
compétence plurilingue, de 'amener a se constitnearsenal de savoirs, savoir faire et savoir étre

= concernant les faits linguistiques et culturelsgéméral (arsenal relevant de l'ordre du «trans»:
«trans-linguistique», «trans-culturel»);

» permettant un appui sur des aptitudes acquisespp®ide / dans une langue ou culture particuliére
(ou certains aspects d'une langue ou culture peigre) pour accéder plus facilement a une autre
(arsenal relevant de I'ordre de I'«inter»: «inteiglistique», «inter-culturel»).

4 Cf. le texte de I’Appel a propositions concernaatdeuxieme programme a moyen terme.
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3. Compétences, ressources ... et micro-compétences

L'élaboration d'un référentiel de compétences, qgelil soit, devrait pouvoir s’appuyer sur une
conception claire, solide, cohérente et surtoutaipé&e de la notion de compétence, autour de |egue
tout I'édifice va s’organiser. Or cette notion jaud’hui utilisée dans de multiples contextes rrait
des usages particulierement variés et, bien souflens.

Nous avions déja une certaine conscience de csulléis notionnelles lors du démarrage du projet
ALC. Cette conscience s’est amplifiée et approferali cours de notre travail, & mesure que nous nous
interrogions sur les origines possibles des héwimtet impasses qui ont jalonné nos efforts de
structuration / hiérarchisation du matériau coneelpgue nous cherchions a organieser.

Des lors, notre démarche a consisté en une sénm-8évient entre I'analyse de nos difficultédaet
consultation de la littérature consacrée a la nati® «compétence». Il serait fastidieux et pew wtien
faire un compte rendu détaillé. Ce qui importestcexposer les outils conceptuels que nous afins
par chaisir pour le contexte spécifique de noteadil, tout en signalant dés a présent qu'il ngisjaas

la nécessairement d’'une réflexion close. Nous sfiequins donc notre exposé en le divisant en deux
sous-chapitres:

= un examen des diverses acceptions et conceptitudlament en usage de la notion de compétence,
ainsi que de notions voisines ou complémentairesmfupu également nous étre utiles;

» une présentation des décisions auxquelles nous divaement abouti.

3.1. Bref examen de la littérature consacrée a laotion de «compétence»

Nos interrogations autour de la notion de «commé&benqui est, on le sait, centrale dans la pernsgect
du Cadre européertient en particulier au fait qu’elle est souvatilisée pour signifier des choses qui se
situent a des niveaux tres différents, ce qui djper¢ multiplie les compétences (au risque de «nolge
notion) et rend la notion confuse.

Nous rejoignons ainsi M. Crahay (2005, 15) pour €liest urgent [...] d’entreprendre une critique
conceptuelle serrée de la notion de compétencedafidépasser le monisme conceptuel qu’elle tend a
instaurew. Crahay annonce qu’il emboite le pas a Bronakdtolz (1999) lorsqu’ils écrivent:

«[...] il nous parait évident qu'on ne peut raisoreaient ‘penser' la problématique de la
formation en usant d’'un terme qui finit par désigtmais les aspects de ce que I'on appelait
autrefois les 'fonctions psychologiques supériéire$ et qui accueille et annule tout a la fois
'ensemble des options épistémologiques relativestatut de ces fonctions (savoir, savoir-

On verra au point 4 que nous avions adopté umeaddhe inductive, a partir de formulation de
«compétences» relevées dans plusieurs dizainasbtiegtions-ressources.
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faire, comportement, etc.) et a celui de leurs rdéitésmes (sociologiques ou bio-
psychologiques).» (p. 35)

Il ajoute: «la notion de compétence fait figure @dwerne d’Ali Baba conceptuelle dans laquelle il es
possible de rencontrer juxtaposés tous les couthétsiques de la psychologie, quand bien méme-ceux
ci sont en fait opposés» (p. 15).

Un examen de la littérature montre que la notioncdepétence reléve d'une histoire complexe,
empruntée a la fois a la linguistique (cf. compégenhomskyenne, revue par le sociolinguiste Hymes
par exemple), aux théories de la qualification @ssionnelle (cfévaluation des compétences d’un

individu) et a I'ergonomie.

Renoncgant & entrer dans le détail, nous nous denteris de poser quelques jalons situant ces ditiése
7
approches.

Se fondant sur Weinert (2001, p. 27-82& projet suisse HARMOQS:ntend par «compétence»:

[...] les capacités et les savoir-faire cognitifs don individu dispose ou qu’il peut acquérir
pour résoudre des problémes spécifiques, ainsi lggedispositions et les capacités
motivationnelles, volitives et sociales qui y sdiftes pour appliquer les solutions aux
problémes avec succes et de maniére pleinememtngsge dans diverses situations.

Les compétences sont donc considérées dans céitigia® comme des dispositions. C'est aussi la
position de Kliemeet al. (2003, 72) qui ajoutent qu’une telle dispositigrgermet aux personnes qui la
possedent de résoudre avec succes certains typa®llémes, c'est-a-dire de maitriser les exigences
situationnelles concrétes d'un certain type.» Diansnéme perspective, Crahay (2005, 6) définit les
compétences comme «un réseau intégré de connassansceptibles d’étre mobilisées pour accomplir
des taches».

Crahay renvoie a Gillet (1991 cité par Allal, 1999,79), selon qui la compétence se décline
essentiellement selon trois composantes:

= «Une compétence comprend plusieurs connaissanses em relations.

Elle s'applique a une famille de situations.

Elle est orientée vers une finalité.»

7 Nous excluons d’emblée la conception innéistenguis semble d'un intérét moindre dans une pelispect
pédagogique.
8 Les citations de Weinert 2001, Klieraeal.2003 et Rychen 2005 sont citées en frangais dsdarraduction

figurant dans Kliemet al.2004.

9 Projet d’harmonisation des systémes scolairesdiff&rentes cantons, incluant entre autres untvoée
détermination des compétences a atteindre et denitdéf de standards de formation.
Cf. http://www.edk.ch/PDF_Downloads/Harmos/HarmoS-IN6D04_f.pdf
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Ces trois composantes correspondent ainsi a lae«@nisceuvre d’'un ensemble organisé de savoirs, de
savoir-faire et d'attitudes permettant d’accompiir certain nombre de téchéos»Crahay (2005, 6)
précise qu’elles se retrouvent également dansfiaitittn proposée par Beckers (2002, 57), qui yuggo
une dimension importante:

«[...] la compétence doit étre entendue «comme ladtpd’un sujet & mobiliser, de maniére
intégrée, des ressources internes (savoirs, stamgret attitudes) et externes pour faire face
efficacement a une famille de taches complexes povir

Allal (1999, p. 81) définit de méme le term@mpétenceomme:

«un réseau intégré et fonctionnel constitué de osamies cognitives, affectives, sociales,
sensorimotrices, susceptible d’étre mobilisé enomst finalisées face a une famille de
situations».

Jonnaert (2002, 41) précise que cette mobilisagiren méme temps une sélection et une coordination
des ressources, tandis que Rey, Carette et Kal@2)2@ent de nombreux auteurs qui, toujours dans |
méme sens et a la suite de Le Boterf (1994), 4erttissur le fait qu'une compétence exige non
seulement la présence de ressources cognitivesletseiet, mais surtout la mobilisation de cellas q
conviennent pour traiter une situation qu’il n'aspaécessairement déja rencontrée» (p. 3). Jonnaert
(2002, 41) ajoute qu'«au-dela du traitement eféc@ic.] une compétence suppose que le [...] sujet pose
un regard critique sur les résultats de ce traitemei doit étre socialement acceptable».

Reyet al.(2002) soulignent que «dans la plupart des cag, gazomplir la tache, il doit choisir non pas
seulement un de ces éléments, mais plusieurgditsionc d’'une tache complexe» ( p. 3).

Le Boterf (1994), s’inscrivant dans le courant @agsychologie du travail et de I'ergonomie, dévpkp
une perspective quelque peu différente de celledéésitions citées précédemment: si, en effet, une
compétence est

«un savoir-agir, c'est-a-dire un savoir intégreopitiser et transférer un ensemble de ressources
(connaissances, savoirs, aptitudes, raisonnen&ntydans un contexte donné pour faire face aux
différents problémes rencontrés ou pour réaliser thohe, la compétence ne réside pas dans les
ressources (connaissances, capacités, ...) a mobifisds dans la mobilisation méme de ces
ressources. La compétence est de 'ordre du «smahiliser». (p. 16)

Sa position met en avant plus particulierementgbmance du processus de résolution de taches dans
des situations données comme formant la compétdtezeéme. Pour lui, «il n'y a de compétences que
de compétence en acte.»

Perrenoud (1999) poursuit cette explicitation efirraént que le «savoir mobiliser [...] suggere une
orchestration, une coordination de ressources piestiet hétérogénes» (p. 56). Pour lui, «la queste
savoir si ces schémes de mobilisation font padiégadcompétence elle-méme ou constituent une «méta

10 Cette derniére citation est extraite d’un DéceetadCommunauté francaise Wallonie-Bruxelles.
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compétence», un «savoir-mobiliser» lui-méme actilque fois qu’'on manifeste une compétence
g , . . R _ 11
spécifique, donc qu’on mobilise des ressourcesstitaa un probléme ouvert (ibid. p. 57).

On trouve des nuances analogues chez &ea}. (2002, 6) qui distinguenin fine trois degrés de
compétences, c’est-a-dire:

Savoir exécuter une opération (ou une suite prédéiée d’opérations) en réponse a un signal
(qui peut étre, a I'école, une question, une cargsi@u une situation connue et identifiable sans
difficulté, ni ambiguité); nous parlerons alors ‘@eocédure de base’ou de‘compétence de
premier degré’;

Posséder toute une gamme de ces procédures detlsmsmir, dans une situation inédite, choisir
celle qui convient; la une interprétation de lauaiton (ou un ‘cadrage’ de la situation) est
nécessaire; nous parlerons‘dempétence de deuxieme degré’
Savoir choisir et combiner correctement plusieus@dures de base pour traiter une situation
nouvelle et complexe. Nous parlerons alor&depétence de troisieme degré’

3.2. Décisions concernant le CARAP: outils concepels et contenu

3.2.1. Premiéres conclusions

Finalement, ce qui nous semble principalement décé retenu de cet examen, c’est:

» ['idée que les compétences sont des unités d'urtaice complexité, qui font appel a différentes

«ressources» (relevant généralement a la foisaledrsfaire, des savoirs et des savoir-étre) geell

mobilisent;

= qu'elles sont liées a des «familles de situatianeles taches complexes, socialement pertinentes,
gu’elles sont donc «situées», qu’elles ont unetfoncociale;

= qu'elles consistent, dans une (classe de) situadiatonnée(s), en la mobilisation de ressources
diverses (savoirs, savoir-faire, attitudes) autgret dans ces ressources elles-mémes.

11 La position de Perrenoud est bien plus nuancés ltauvrageConstruire des compétences des I'écpbru

en 1997. Il écrit notamment: «Le Boterf (1994, 19%jti a développé l'idée fondamentale de mobilisat
risque de brouiller les cartes en définissant lmm&tence comme un «savoir-mobiliser». C’est unée bel
image, qui nourrit cependant un risque de confysidams la mesure ou la mobilisation de ressources
cognitives n'est pas I'expression d'un savoir-fa@pécifique qu’on nommerait le «savoir-mobilisgf».) |l
n'existe pas, cependant, de «savoir-mobiliser» ars®l, qui serait a I'ceuvre dans toute situation et
s'appliquerait a n'importe quelles ressources dogrd, ou alors il se confond avec l'intelligenae slijet et

sa quéte de sens» (p. 35).
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Ces «ressources» sont parfois nommées capacités, dispositions, ou encore connaissances ou
composantes. Pour notre part, nous retiendrons le tersseurcescar c’est celui qui est le moins
connoté et qui préjuge le moins de ce que I'on sera amené a y placer.

Nous qualifions ces ressources a la fois commteraes (pour les opposer a des ressources externes
telles que dictionnaires, grammaires, locuteurs compétents utilisés comme informateurs...) et — suivant
en cela Rychen — commepsychosociales («composantes cognitives, pratiques, motivationnelles,
émotionnelles et sociabesRychen 2005, 15).

Autrement dit, les compétences s'’inscrivent principalement dans une logique d'usages / de besoins
sociaux, alors que les ressources semblent plutét dans une logique de psychologie cognitive (et
développementale). Dans cette perspective, ce sont bien les compétences qui sont en jeu lorsque I'on est
engagé dans une tache. Cependant, ce sont vraisemblablement les ressources qu’il est — jusqu’a un
certain point — possible d’isoler et de lister, de définir précisément en termes de maitrise et de travailler
dans les pratiques éducatives.

On peut en effet se demander — et cela va dans le sens de I'intérét d’élaborer une liste de ressources — si
une «compétence», telle que définie ci-dessus, avec son lien étroit avec la diversité des situations
d’'usage, peut finalement «s’enseigner»? Ou si, en fait, ce ne sont pas plutét les ressources qui peuvent
étre travaillées concrétement en classe, entre autres en placant les éléves faces a diverses taches
didactiques — I'enseignemerntribuantainsi a la mise en place des compétenizkes ressources que

celles-ci mobilisent...
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B — Les compétences globales

Nous rappelons qu'il s’agit ici de présenter uneenisle de compétences globales dont le développement
nous semble particulierement favorisé par la miseeeivre des approches plurielles, sans qu'il Sagis
pour autant d’un rapport d’exclusivité.

Cet ensemble sera exposé sous la forme d’'un tahbeéoédé d'une présentation et de commentaires
susceptibles de justifier et d’expliciter nos chetxsuivi d’'un exemple destiné a illustrer — etfiér— la
conception d’ensemble que nous avons de l'articulantre «compétences» et «ressources».

1. Présentations et commentaires

Il n'est pas facile de définir le niveau de géniéauquel on doit situer de telles compétencaseliste

pas de critere absolu et objectif, notre choix fesidé avant tout sur des criteres pragmatiques: les
compétences doivent étre suffisamment généralessappliquer a de nombreuses situations et taches,
mais pas tellement générales qu’elles en deviesmiraides de tout contenu... Comme nous l'avons vu
(cf. chapitre 3.2.3. de la partie A — Présentation gda@&tu CARAP), ressources et compétences forment
en fait un continuum, des capacités les plus éléres aux compétences les plus générales. D’'une
certaine maniéere, nous semble-t-il, tout arrangérdenressources est susceptible de fonctionneg dan
une situation concréte, en tant que (micro-)conmuéteque celle-ci puisse étre explicitement dénoenmé
ou non.

Les compétences sont présentées ci-aprés sous darmtableau que nous éviterons de «sur-structurer
On n'y trouvera pas, en particulier, de flechesriemgnt une relation d’implication (ou d’appui) eates
diverses compétences qui y figurent, car celadeasisentendre — a tort — que nous avons le sentide
maitriser précisément I'ensemble du jeu complexelidms qui les unissent. Nous préférons un tableau
ouvert, dont nous postulons que les éléments qrorgposent (les compétences) s’actualisent de neanié
originale dans différentes situations et pour lédaerecours a la seule relation spatiale (proxmit
répartition en zones selon I'axe gauche-droiteaitdhas) comme moyen d’expression graphique des
relations entre éléments nous semble garantivanide souplesse adéquat.

Le titre générique du tableau explicite les caratiques communes a I'ensemble des compétences
retenues:


Computer
Highlight

Computer
Highlight


Tableau des compétences globales

Compétences mobilisant, dans la réflexion et dansttion, des savoirs, savoir-faire et savoir-étre

= valables pour toute langue et toute culture;
= portant sur les relations entre langues et entre ¢wres.

C1: Compétence a gérer la communication linguistigel et culturelle C2: Compétence de construction et d'élargissement

en contexte d’altérité d’'un répertoire linguistique et culturel pluriel

C1.1. Compétence de résolution C1.2. Compétence de négociation C2.1. Compéteticer profit C2.2. Compétence a mettre

des conflits / obstacles / de ses propres expériences en ceuvre, en contexte

malentendus interculturelles / interlinguistiques d’altérité, des démarches
d’apprentissage plus
systématiques, plus
contrblées

C1.3.Compétence de médiation ‘ ‘ C1.4. Compétenceaptation

‘ C3. Compétence de décentration

C4. Compétence a donner du sens a des élémagusstiques et/ou culturels non familiers

‘ C5. Compétence de distanciation ‘

C6. Compétence & analyser de fagon critiquedatsn et les activités (communicatives et/ou
d’apprentissage) dans lesquelles on est engagé

‘ C7. Compétence de reconnaissance de |'Autrkaltiérité
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