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ÖZET: Cebir, öğrencilerin anlamakta zorland›klar› bir

derstir. Öğrencilerin, cebirsel kavramlar› ve konular› anla-

maktaki yetersizliklerini etkileyen bir çok faktör olabilir.

Bu çal›şmada, cebirin öğrenciler taraf›ndan anlaş›lmas›n›

zorlaşt›ran  nedenler üzerinde durulmuştur. 

Anahtar sözcükler: Cebir öğretiminin önemi, cebir öğreni-

mindeki zorluklar, cebir öğretimindeki engeller   

ABSTRACT: Algebra is a difficult object for students

to be comprehended. There may be many causes which ef-

fect the student’s inadequatence in understanding algebraic

concepts and subjects. In this study we consider the causes

which makes it difficult for students to learn algebra.

Keywords: Importance of algebra teaching, difficulties in al-

gebra learning, obstacles in algebra teaching

GİRİŞ

Cebir, bugün çok farkl› işlevleri üstlenmekte-

dir. Cebir’in işlevlerinden bir kaç›n› şu şekilde

s›ralayabiliriz: Cebir bir dildir, cebir bir problem

çözme arac›d›r cebir bir düşünce arac›d›r, cebir

bir okul dersidir. Cebir’in bu kadar farkl› işlevi-

nin olmas›, cebirin ne olduğuna ilişkin yap›lan

tan›mlar›n da değişiklik göstermesine neden ol-

maktad›r. Örneğin, cebir bir dil olarak düşünül-

düğü zaman, Sutherland ve Rojano’ya göre

(Akt: Lee, 1995),  matematikteki veya başka di-

siplinlerdeki fikirleri aç›klamak için kullan›lan

matematiğin bir dili olarak görülebilir. Eğer bir

okul dersi olarak düşünülürse o zaman cebire,

öğrencilerin denklemleri çözebilme ve sembol-

leri anlayabilme çabas› olarak bak›labilir (Lee,

1995). K›sacas› cebir, hayat›n her alan›nda ken-

disini hissettirmektedir. Bu durum ise, cebirin

kişiler (öğrenciler) taraf›ndan öğrenilmesinin bir

ihtiyaç olduğunu gündeme getirmektedir. An-

cak, öğrenciler cebiri, aritmetiksel işlemleri yap-

mak, okumak ve yazmak gibi öğrenilmesi gere-

ken öncelikli bir ihtiyaç olarak görmeyebilirler.

Bu durum, öğrenciler için, ileri matematik ders-

lerinin anlaş›lmamas›na, üniversite ve bir çok

kariyerli iş için kap›lar›n kapanmas›na neden

olabilir  (Williams, 1997). Oysa cebir, yukar›da

bahsedilen tüm bu işler için “kap› aç›c›” konu-

mundad›r  (Choike, 2000; Maccini ve Hughes,

2000). Lacampagne (1995), “cebir matematiğin

dilidir. O, tam manas›yla öğrenilmesi durumun-

da, ileri matematiksel konular için kap›lar açar.

O, öğrenilememesi durumunda üniversite ve

teknolojiye dayal› kariyer kap›lar›n› kapat›r ...”

demiştir (s.12). Ulusal Eğitim Süreçlerini De-

ğerlendirme (NAEP) projesi alt›nda, Ameri-

ka’daki 7-11. s›n›flardaki öğrencilerin matema-

tiksel bilgi düzeylerini belirlemek üzere yap›lan

araşt›rman›n sonuçlar›, ortaokul öğrencilerinin

temel cebir ve geometri kavramlar›n›n baz›lar›-

na sahip olduklar›n› fakat bu bilgilerini, kavram-

lar aras›ndaki ilişkileri kavrayamad›klar› için

problem çözümlerinde kullanamad›klar›n› orta-

ya ç›karm›şt›r (Brown ve diğer., 1988). Bu so-

nuçlar, yaln›zca bu çal›şmayla s›n›rl› değildir.

Bir çok ülkede yap›lan benzer çal›şmalarda da

benzer sonuçlar elde edilmiştir (Kieran, 1992).

Ayr›ca, Lee (1996) de, cebirin matematiğin ge-

niş bir kültürünü içine alan bir mini kültür oldu-
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ğunu belirterek, öğrencilerin eski kültürden

(aritmetik) bu yeni kültüre (cebir) geçerken zor-

land›klar›n› söylemektedir. O’na göre, kendisini

bu yabanc› kültürün (cebir) içinde bulan öğren-

ciler “kültürel şok” olarak adland›r›labilecek bir

ortama girmektedirler. Bu durum ise, matematik

müfredat› içinde oldukça fazla öneme sahip olan

cebirin, öğrenciler taraf›ndan ortaokuldan başla-

yarak üniversiteye kadar endişe ve korkuya ne-

den olan ve anlaş›lmas›nda büyük zorluklar›n

çekildiği bir ders olarak görülmesine neden ol-

maktad›r (Filloy ve Rojana, 1989; Graham ve

Thomas, 2000; Herscovics ve Linchevski, 1994;

Kieran, 1996; Macgregor ve Stacey, 1997a;

Macgregor ve Stacey, 1997b;  Wagner, 1981a;

Wagner, 1981b). 

Ülkemizde de, öğrencilerin cebiri anlama dü-

zeylerini belirlemek üzere yap›lan araşt›rma so-

nuçlar›nda da, yukar›da bahsedilen araşt›rma so-

nuçlar›na benzer veriler elde edilmiştir. Milli

Eğitim Bakanl›ğ›’na bağl› Eğitimi Araşt›rma ve

Geliştirme Daire Başkanl›ğ› (EARGED) (1996)

taraf›ndan, içinde cebir müfredat›n›n da bulun-

duğu bir araşt›rma raporu haz›rlanm›şt›r. Araş-

t›rma raporu sonuçlar›, öğrencilerden baz›lar›n›n

cebirsel sözel ifadeler içeren problemleri, arit-

metik işlemler kullanarak çözmelerine rağmen

birinci dereceden denklemlerin çözümlerini bu-

lamad›klar›n› ve cebirsel ifadeleri anlamakta be-

lirli zorluklara sahip olduklar›n› ortaya ç›kar-

m›şt›r. Ersoy ve Erbaş (1998) taraf›ndan yap›lan

araşt›rman›n sonuçlar› da, cebir öğretiminin ül-

kemizde oldukça problemli olduğunu göster-

mektedir. Bu çal›şmaya göre, sosyo- ekonomik

düzeyi düşük seviyede olan bir  bölgede bulunan

bir okuldaki ilköğretim 7.s›n›f öğrencilerinin 26

sorudan oluşan cebir testi sorular›na verdikleri

doğru cevap say›lar›n›n ortalamas› 2,1 olarak

bulunmuştur.  Yine Ersoy ve Erbaş  (2002) tara-

f›ndan yap›lan başka bir çal›şmada da, öğrenci-

lerin temel cebir, özellikle de denklem (eşitlik)

kurma ve çözmedeki başar›s› ve buna bağl› ola-

rak karş›laşt›klar› güçlükler araşt›r›lm›şt›r. Araş-

t›rma sonuçlar›, öğrencilerin cebir öğrenimiyle

ilgili zorluklara sahip olduklar›n› ve bu zorlukla-

r› giderici çal›şmalar›n yap›lmas› gerektiğini

göstermektedir. Benzer şekilde, Dede, Yal›n ve

Argün (2002) taraf›ndan yap›lan çal›şman›n so-

nuçlar› da, öğrencilerin cebirin temel kavram›

olan değişken kavram›n›n nas›l ve ne şekilde

kullan›labileceğini anlamad›klar›n› göstermek-

tedir. Yine bu araşt›rman›n sonucuna göre, öğ-

rencilerin veri tablolar›, örüntüler ve bunlar ara-

s›ndaki ilişkileri, görmede ve anlamada oldukça

zorland›klar› tespit edilmiştir. Bu durum ise, ce-

bir öğretiminde karş› karş›ya kal›nan olumsuz

durumun büyüklüğünü bütün aç›kl›ğ›yla ortaya

koymaktad›r. Aşağ›da, cebirin öğrenciler tara-

f›ndan zor ve anlaş›lmaz bir ders olarak görül-

mesine neden olduğu düşünülen faktörler üze-

rinde durulacakt›r:   
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2. CEBİR’İN ANLAŞILMASINDAKİ
ENGELLER

Cebir’in öğrenciler taraf›ndan anlaş›lamama-

s›n›n nedenleri 3 maddede  toplanabilir. Bunlar

(“Reconceptualising School Algebra,”, 1997): 

i) Cebir’in yap›s› (epistemological obstacle) 

ii) Öğrencilerin zihinsel gelişimleri ve haz›r

bulunuşluk düzeyleri (psycho-genetic obstacle) 

iii) Cebir’in öğretimindeki eksiklikler  (di-

dactical  obstacles). 

i)  Cebir’in Yap›s› 

Cebir’in öğrencilere zor gelmesinin nedenle-

rinden birincisi, cebirin yap›s›d›r. Cebir’in yap›-

s› ise iki boyutta ele al›nabilir. Bunlar,  cebirin

dili ve cebirin içeriğidir.        

a) Cebir’in Dili: Cebir, söz dizimi (syntatic)

yönüyle güçlü fakat anlam (semantic) yönüyle

zay›f bir dile sahiptir. Cebir’in anlamsal yönü,

bir içerikte kullan›lan sembol ve onun temsil et-

tiği anlam› içermektedir. Cebir’in söz-dizimsel

yönü ise, bir içerikte kullan›lan sembolün yal-

n›zca matematiksel rolünü göstermektedir.

(Wagner, 1981b). Cebir’in öğrencilere zor gel-

mesi, cebirin bu anlamsal yönünün zay›fl›ğ›ndan

kaynaklanabilir (Philipp, 1992). Ayr›ca, Hersco-

vics ve Booth  da, bu konuyla ilgili olarak, “öğ-

rencilerin cebiri anlamakta zorland›klar› görül-

mektedir. Bu zorluklar›n baz›lar›, öğrencilerin

cebirsel sembolleri ve kavramlar› anlamaktaki

problemleri, baz›lar› ise cebirsel mant›ğa sahip

olamay›şlar› ve bu öğrencilerin çoğunun cebirin

ne olduğu ve cebiri öğrenmedeki maksatlar›n›n

ne olabileceği hakk›nda fikirlerinin olmamas›-

d›r” demişlerdir (Akt: Redden ve Pegg, 1990).  

b) Cebir’in İçeriği: Cebir’in içeriğinin ne

olduğunun belirlenmesi için, cebirin tarihsel ge-

lişim sürecinin ortaya konmas› gerekmektedir.

Cebir’in tarihsel gelişim süreci üç basamakta in-

celenebilir. Bunlar: 

*Söz (Rhetorical) Basamağ›: Bu aşamada,

bilinmeyeni göstermek için özel işaret

veya sembollerin kullan›m› yoktur.               

*Sembol-Söz Kar›ş›m› (Syncopated) Cebir
Basamağ›: Bu basamakta, bilinmeyen nicelikler

için harfler kullan›lm›şt›r. Bu süreç, 3-16. yüz-

y›llar aras›nda devam etmiş ve 17. yüzy›l›n baş-

lar›na kadar da çok büyük bir değişikliğe uğra-

mam›şt›r. Bu süreç içinde, cebircilerin uğraşlar›-

n›n çoğu  genel ifadeleri göstermek (ispat) yeri-

ne, bilinmeyen nicelikleri göstermek için kulla-

n›lan bu harfleri tan›maya yönelik olmuştur (Ki-

eran, 1992). Bu süreçte cebir, ilk defa Harezmi

taraf›ndan bir bilim dal› olarak ortaya konmuş

ve “El-Cebir” isimli kitab›n›n ad›, Avrupa dille-

rinde bu bilimin isminin algebre veya algebra

olarak yerleşmesine neden olmuştur (Ak›n ve

Desay, 1994; Mankiewich, 2000; Stallings,

2000). Ancak, Harezmi’nin çal›şmalar› da, cebi-

rin söz basamağ›na daha yak›n olup, sembol ba-

samağ›ndan uzakt›r (Mankiewich, 2000).

*Sembol (Sembolic) Basamağ›: Bu basa-

mak, özellikle 17. yüzy›ldan sonra müslüman

matematikçilerin, Yunan ve Hintli matematikçi-

lerin eserlerini incelemeleriyle başlam›şt›r. An-

cak, bu aşamada da birkaç özel terimin (plus için

p ve minus için m gibi) gösterimi d›ş›nda sem-

bol kullan›m›nda büyük bir değişiklik olmam›ş-

t›r. Sembolik cebir aşamas›yla ilgili as›l büyük

değişiklikler, Diophantus’un çal›şmalar›n›n Av-

rupal› matematikçiler taraf›ndan dikkatli bir şe-

kilde incelenmesiyle olmuş ve bilinmeyen nice-

likler kadar bilinen nicelikleri göstermek  için de

semboller kullan›lmaya başlanm›şt›r. Matema-

tikçiler aras›nda, sembolik cebirin gelişimine

katk›da bulunan en önemli kavram›n fonksiyon

kavram› olduğu kabul edilmektedir. Bağ›ml› ve

bağ›ms›z değişken kavramlar›n› içeren fonksi-

yon kavram›, ilk önceleri Euler taraf›ndan girdi-

ç›kt› bağlant›lar›n› gösteren işlemsel bir yap› arz

ederken, daha sonralar› Dirichlet taraf›ndan reel

say›lar aras›ndaki bire-bir eşlemeyi temsil eden

bir kavram ve yüzy›l sonra da Bourbaki taraf›n-

dan iki küme aras›ndaki yap›sal ilişkileri göste-

ren bir kavram olarak görülmüştür. Cebirsel

semboller bu şekilde, dereceli olarak işlemsel-

likten yap›sall›ğa doğru bir değişim göstermiştir.

(Kieran, 1992;  Stallings, 2000)  Bu süreç,  cebi-

rin içeriğinde baz› değişikliklerin yap›lmas›na

yol açm›ş ve bu değişiklikler de, cebir kitapla-

r›nda ve cebir öğretiminde soyut bir dilin kulla-

n›lmas›na neden olmuştur (Kieran, 1992). Bu

durum, öğrencilerin cebiri anlamakta zorlanma-

lar›n›n nedenlerinden birisidir.
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ii) Öğrencilerin Zihinsel Gelişimleri ve
Haz›r Bulunuşluk Düzeyleri 

Öğrencilere cebirin öğretilmesindeki amaç,

yukar›da belirtildiği gibi cebirin işlemsel-yap›-

sal gelişimindeki geçişi yapabilmelerine yar-

d›mc› olmakt›r. Fakat öğrencilerin büyük çoğun-

luğu, cebirin yap›sal boyutuna geçememektedir-

ler. Dolay›s›yla da, cebiri anlamakta zorlan›rlar.

Öğrencilerin cebirsel kavramlar› ve yap›lar› an-

layabilmeleri için gerekli baz› ön bilgilere  sahip

olmalar› gerekmektedir. Bunlar: 

a) Eşitlik Kavram›: Araşt›rma sonuçlar›;

öğrencilerin  eşitlik kavram›n›  bilmediklerini

ortaya  koymaktad›r  (Dede ve  diğer., 2002;

Ersoy ve Erbaş; 2002; Falkner, Levi ve Carpen-

ter, 1999). Bu  durumdaki  öğrenciler  örneğin;

2 + 2 x = 5 + x denklemini çözmekte  başar›s›z

olacaklar veya 2+5x=?  şeklindeki bir soruyu;

şeklinde yazarak,

eşitliğin diğer taraf›nda herhangi bir say› olma-

mas›na rağmen  bir say› (s›f›r) varm›ş gibi düşü-

nebileceklerdir (Dede ve diğer., 2002). 

b) Değişken Kavram›: Değişken kavram›,

cebirin temel kavram›d›r (Wagner, 1981a). Bu

nedenle, değişken kavram›n›n öğrenciler taraf›n-

dan anlaş›lmas›, cebirsel kavramlar›n ve konula-

r›n anlaş›lmas› için elzemdir. Fakat, yap›lan

araşt›rmalar değişken kavram›n›n öğrenciler ta-

raf›ndan anlaş›lmas›nda büyük zorluklar›n oldu-

ğunu ortaya koymaktad›r (Macgregor ve Stacey,

1997; Philipp, 1992; Rosnick, 1981; Wagner,

1983). Bu makalenin yazarlar› taraf›ndan yap›-

lan araşt›rma sonuçlar› da, ülkemizdeki öğrenci-

lerin de değişken kavram›n› anlamakta büyük s›-

k›nt›lar›n›n olduğunu ortaya koymaktad›r (Dede

ve diğer., 2002). 

c) Aritmetik İşlem Bilgisi: Öğrencilerin ço-

ğunun, aritmetik işlem bilgilerinde eksiklerinin

olduğunu ve bu öğrencilerin cebiri anlamaktaki

zorluklar›n›n çoğunun da, aritmetik işlem bilgisi

eksikliğinden kaynakland›ğ›n› ortaya koyan bir

çok araşt›rma mevcuttur. (Gray ve Tall, 1994;

Livneh ve Linchevski,  1999; Schappelle ve Phi-

lipp, 1999; Slavit, 1999). Bu araşt›rmalara göre,

öğrencilerin cebirsel işlemleri (yap›lar) anla-

makta zorlanmalar›n›n nedeni, aritmetiğin temel

kavram› olan say› kavram›n› iyi bir şekilde kav-

rayamad›klar›ndan kaynaklanmaktad›r (Wag-

ner, 1983). Öğrencilerin, aritmetikten cebire ge-

çişteki zorluklar›n›n giderilmesi kolay değildir.

Bu geçişin sağlanabilmesi, aritmetik kavram bil-

gisinin sürekliliğinden ziyade yeniden yap›lan-

d›r›lmas› ile mümkün olabilecektir. (“Reconcep-

tualising School Algebra,”, 1997).

iii) Cebir’in Öğretimindeki Eksiklikler

Yukar›da belirtilen NAEP projesi çerçeve-

sinde de bahsedildiği gibi, öğrenciler cebirsel

kavramlar›n baz›lar›na sahip olmalar›na rağmen,

bu bilgilerini problem çözümlerinde kullanama-

maktad›rlar.  Bu noktada,  cebirin öğretimindeki

eksiklikler ön plana ç›kmaktad›r. Cebir öğreti-

mindeki eksikliklerin giderilmesi için aşağ›daki

hususlar›n göz önüne al›nmas› gerekmektedir

(Kieran, 1992):

a) Cebir’in İşlemsel-Yap›sal Yönü: Yuka-

r›da belirtildiği gibi soyut matematiksel kavram-

lar, temel olarak işlemsel ve yap›sal kavramlar

olmak üzere iki farkl› şekilde s›n›fland›r›labilir.

İşlemsel kavramlar, daha soyut matematiksel

kavramlar›n öğrenimindeki ilk basamakt›r. İş-

lemsel kavramlardan yap›sal kavramlara geçiş

her zaman h›zl› ve kolay bir şekilde olmamakta-

d›r. Bu geçişin sağl›kl› olabilmesi durumunda

ancak öğrencilerin matematiksel başar›lar› arta-

bilir (Kieran, 1992). 

b) Öğrencilerin Bilişsel Gelişimleri
ve Davran›şlar›: Cebir’in öğretilmeye başlana-

cağ› yaş ve s›n›f düzeyi, ülkelere göre farkl›l›k-

lar göstermektedir. Cebir öğretimine örneğin;

Almanya’da 11 yaş›nda, İtalya’da 8-11 yaşlar›n-

da, Belçika’da ise 12 yaş›nda küme sembolünün

öğretilmesiyle başlanmaktad›r Ülkemizde ise

cebir öğretimine, 9 yaş›nda (3.s›n›f) küme sem-

bolünün öğretimiyle başlanmaktad›r (Ersoy ve

Erbaş, 2000). Cebir kavramlar›n›n ve konular›-

n›n öğretimi Amerika’da ise, 7.s›n›ftan başlaya-

rak üniversiteye kadar süren bir silsilede öğretil-

mektedir. Fakat, genellikle 9.s›n›f düzeyinde öğ-

retilmeye başlanmaktad›r. Ancak, öğrencilerin

çoğu daha erken yaşlarda cebir öğrenmeye baş-

lamaktad›rlar. NCTM’nin (Ulusal Matematik

Öğretmenleri Konseyi) de tavsiyeleri bu yönde-
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dir. NCTM’ye göre, 6-8. s›n›ftaki öğrenciler,

“problemleri çözmek için sembol kullanabilme

yeteneğine” sahip olmal›d›rlar. 3-5. s›n›ftaki öğ-

renciler ise, genel kurallar› tan›mlamak için “ku-

tular, harfler veya başka semboller” kullanabil-

me yeteneğine sahip olmal›d›rlar  (Edwards,

2000). Ayr›ca, başka araşt›rma sonuçlar› da,

NCTM’nin bu görüşünü destekler niteliktedir.

Bu araşt›rmalar›n sonuçlar›, 7.s›n›f öğrencileri-

nin denklemlerdeki nicelikleri anlad›klar› zaman

denklemlerin temel mant›ğ›n› anlad›klar›n›, il-

kokul öğrencilerinin ise öğretmenlerinin gözeti-

minde aç›k uçlu sorular ve nispeten daha zor

problemlerin çözümü için cebirsel mant›ğ› kul-

land›klar›n› ortaya ç›karm›şt›r. (Carraher, Schli-

emann ve Brizuela, 1999). Usiskin (1987) ise,

NCTM’ nin ve yukar›da bahsedilen araşt›rma

sonuçlar›n›n belirttiği, cebir öğretiminin daha

erken yaşlarda (7-8. s›n›f) yap›labileceği görüşü-

nün yanl›ş olduğunu savunmuş ve bu konuya

ilişkin “bu dönemdeki öğrenciler ne yapacakla-

r›n› gerçekten anlamazlar, problemleri çözseler

bile onu ezbere yaparlar. Ayr›ca, 9. s›n›f  öğren-

cileri sanki problemleri anlayarak çözüyorlar!”

demiştir. 

c) Kullan›lan Yöntem ve Teknikler: Cebir,

öğrenciler taraf›ndan yaln›zca zor bir ders olarak

olarak alg›lanmamakta, ayn› zamanda can s›k›c›

bir ders olarak ta görülmektedir. Cebir’in öğreti-

minde bir çok farkl› metot kullan›lmas›na rağ-

men hala en yayg›n olan› geleneksel  metottur.

Cebir, yaşamda gerekli olmas›na rağmen öğren-

cilerin çoğu taraf›ndan  ezberlenerek öğrenilme-

ye çal›ş›lmakta ve öğretmenlerin çoğu da kullan-

d›klar› öğretim metotlar›yla öğrencileri ezbere

öğrenmeye yönlendirmektedirler. Öğretmenle-

rin, cebiri öğrencilerine anlama ve hat›rda tutma

düzeylerini en üst düzeye ç›karacak şekilde öğ-

retmeleri gerekmektedir. (Kitt ve Leitze, 1992).

3. SONUÇ

Bu makalede, öğrencilerin cebiri anlamadaki

zorluklar›n›n nedenleri tart›ş›lm›şt›r Cebir’in öğ-

renimi/öğretimi üzerine gerek yurt d›ş›nda ge-

rekse yurt içinde yap›lan çal›şmalar›n sonuçlar›,

öğrencilerin cebiri anlamalar›nda büyük s›k›nt›-

lar›n›n olduğunu göstermektedir. Cebir’in öğ-

renciler taraf›ndan anlaş›lamamas›na ve zor bir

ders olarak görülmesine neden olan faktörlerin,

öğretmenler taraf›ndan öğretimleri esnas›nda

dikkate al›nmas› gerekmektedir. Cebir öğreti-

miyle ilgili yukar›da bahsedilen olumsuzluklar›n

giderilebilmesi ve öğrencilerin cebirsel kavram-

lar› daha iyi anlayabilmeleri için, günümüzde

cebirin geleneksel öğretimine alternatif yeni

yaklaş›mlar ve modeller geliştirilmektedir. Bun-

lardan baz›lar›; elektronik tablolar (spreadshe-

ets) yaklaş›m›, fonksiyonel yaklaş›m, örüntü

(pattern) yaklaş›m› ve iki yol (two path) öğretim

modelidir. Ayr›ca, bu makalenin yazarlar› tara-

f›ndan da, genelde matematiksel kavramlar›n

özelde de cebirsel kavramlar›n öğretiminde etki-

li olacağ› düşünülen bir öğretim modeli üzerin-

de çal›ş›lmaktad›r. Bu konuyla ilgili araşt›rma

bulgular› daha sonra rapor edilecektir. Öğret-

menler, cebirin geleneksel öğretimine alternatif

olarak ortaya konan bu yeni yaklaş›mlar› takip

etmeli ve bu yaklaş›mlar› s›n›f ortamlar›na taş›-

mal›d›rlar. Fakat bu gibi çabalar›n yerleşmesi

için çok uzun bir yolun kat edilmesi gerektiği

görülmektedir.  
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