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摘要
本研究历时两年，评估了Second Step Digital Middle School Program这一普遍性社会情感学习（SEL）项
目对美国东南部某大型学区4,903名初中生的影响。研究采用准实验方法，发现高忠实度实施Second Step项
目可使英语语言艺术（ELA）成绩获得幅度较小但具有统计学显著性的提升，大幅减少违规行为（包括转介至
学校管理办公室处理和停学处分），并提高出勤率（每年约增加2.5天）。此外，实施Second Step项目学校
的学生报告了更好的师生关系、更强的学校归属感，以及对学校氛围更积极的评价。然而，学生的自我管理
能力和同伴支持关系未出现统计学显著变化。研究结果凸显了在充满挑战的初中阶段持续开展SEL项目对于促
进学生多维度发展的价值，同时指出了缺乏个体层面学业基线数据及结果可推广性等方面的局限。
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初中是学生发展的关键时期，其身份认同、同伴关系和学业要求均经历深刻变化。在这一阶段，学生常
出现学习动机下降、行为困难增多、学业表现下滑及学校联结感减弱等情况。美国全国性数据反映出令
人担忧的趋势：青春期早期纪律事件增加，出勤率下降，学生在初中阶段报告的情绪幸福感也随之降低。
这些挑战凸显了学校有必要采取能够同时改善学业投入、行为表现和社会情感健康的策略。本研究考察
普遍性社会情感学习（SEL）项目Second Step对学生学业成就、行为、出勤及社会情感幸福感的影响。

初中阶段的挑战

从发展角度看，初中阶段的身份认同、同伴互动和学业期望均发生显著转变。青少年在接触新的社会环
境和不断变化的同伴群体时，开始重新审视并建构自我概念（Onetti et al., 2019）。既有研究表明，
积极参与学校生活不仅有助于学业进步，也支持连贯身份认同的形成；学校倦怠则可能阻碍这一过程（
Erentaitė et al., 2018）。此外，随着青少年日益寻求自我界定，族裔认同和社会认同等因素更加突出
，进一步体现了个体发展与学校环境之间复杂的相互作用（Erentaitė et al., 2018）。

升入初中往往意味着更高的学业要求和新的组织结构，这些变化可能与青少年日益增长的自主需求发生
冲突。当学业期望提高却缺乏相应的教师支持时，这种不匹配可能导致内在动机下降。实证证据显示，
当学生认为教师具有支持性——既保持高期望，又实施个性化教学——其动机水平往往更高（Hornstra
et al., 2018）。相反，缺乏这些支持性做法可能加剧动机下降，并在过渡阶段带来不良行为后果。此外
，从小学到初中的过渡还与学业表现下降、行为困难增加等一系列负面结果有关，这在很大程度上源于
适应新教育环境的压力（Akos, 2006）。

初中阶段的另一个关键问题是学校联结感的减弱。实证研究发现，学生对学校共同体的归属感和支持感
受到干扰，与学业成就下降及纪律问题增加密切相关（Niehaus et al., 2012）。随着学业压力上升和同
伴关系变化，联结感较弱的学生可能更容易出现行为问题，并疏离学校活动，从而进一步加重学业困难
（Niehaus et al., 2012）。综合来看，初中是一个复杂的发展阶段，动机下降、新出现的行为困难和学
校联结感减弱，共同对学业表现与个人发展构成挑战。

普遍性SEL课程因有望促进学生的人际技能、自我调节和心理韧性而受到关注。通过主动将SEL教学融
入日常学校生活，这些项目旨在为改善行为、增强学校归属感及提高学业表现奠定基础。尤其重要的是
，普遍性SEL面向所有学生，而不仅限于被识别为存在风险的学生，同时促进技能培养机会和预防性支
持的公平可及。

越来越多的研究证明，SEL项目对多种学生发展成果具有积极作用。元分析表明，SEL干预与学生情绪
调节、社会能力和学校态度的改善，以及品行问题和纪律转介的减少有关（Durlak et al., 2022）。此
外，参与SEL还与幅度较小但具有实际意义的学业成就提升相关。不过，效果的大小和一致性有所差异
，尤其取决于发展阶段与实施情境。青春期早期学生自主性增强，同伴关系也更为复杂，使初中SEL实
施面临独特挑战。

Second Step Middle School Program是美国学校使用最广泛的普遍性SEL课程之一，通常在多层级支
持系统的第一层级实施。该项目以认知行为理论和社会情感发展理论为基础，着重教授情绪调节、共情、
问题解决和负责任的决策。既有评估表明，Second Step可减少欺凌与攻击行为、增加亲社会行为，但
相对较少的研究在严谨分析框架和真实学校情境下，考察其对出勤、学业表现等更广泛学校功能指标的
影响。
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研究目的

针对初中普遍性SEL项目的评估，很少同时全面考察学生多个功能领域。现有文献大多单独关注行为或
社会情感结果，而未考虑这些维度如何与学业投入和学校氛围交织。本领域日益需要整合多个学生层面
结果、采用纵向设计并在真实学校情境中评估效果的研究。

本研究通过评估Second Step Middle School Program对学业成就、行为、出勤和幸福感的影响，回应
上述不足。我们采用控制学校和学生层面因素的双重差分设计，考察接触Second Step是否与课程成绩、
纪律结果、出勤，以及学生自报的学校氛围和社会情感技能变化相关。研究旨在严谨、全面地评估
Second Step在初中情境中的影响，为学生关键发展时期的普遍性SEL项目提供证据。

方法

我们收集了南卡罗来纳州某大型学区四所初中共4,903名学生在2022–2023和2023–2024学年的去标识
化个体数据。儿童委员会（Committee for Children）和学区将其中两所学校认定为数字版Second
Step项目的高实施学校，即完成超过60%的课程。这两所学校构成干预组。另两所学校虽可使用
Second Step，但未完成任何课程，或仅零星完成少量课程，构成比较组。

样本

表1列出了学生的描述性统计。两组中白人学生均超过半数。比较组的西班牙裔学生较多，干预组的黑
人和多种族学生较多。干预学校中残障学生也更多。
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表 1
分类变量的描述性统计

比较组 干预

变量 频数 百分比 频数 百分比

性别

女性 3,146 49.09 2,602 47.06

男性 3,182 49.65 2,896 52.38

非二元性别 1 0.02 1 0.02

缺失 80 1.25 30 0.54

种族

白人 3,527 55.03 3,306 59.79

黑人 1,232 19.22 1,476 26.7

西班牙裔 1,227 19.14 339 6.13

亚裔 134 2.09 90 1.63

美洲原住民 9 0.14 8 0.14

夏威夷原住民或其他太平洋岛民 14 0.22 24 0.43

多种族 186 2.90 256 4.63

缺失 80 1.25 30 0.54

残障状况

无残障学生 5,529 86.27 4,632 83.78

残障学生 880 13.73 897 16.22

测量

本研究使用学业和行为结果测量收集数据，具体如下。

学业表现

学生的英语语言艺术（ELA）和数学成就以学区报告的期末课程成绩衡量。成绩范围为0至100分，反映
整个学年的累计表现。我们将其作为连续结果变量，分数越高表示学业表现越好。这些成绩覆盖多种课
程，并在学校和年级之间采用统一标准。
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在ELA方面，学生修读不同年级及加速课程，包括普通课程和荣誉课程。常见课程包括六、七、八年级
ELA及相应荣誉课程。其他课程还包括英语、英语1荣誉课程，以及阅读辅助和语言艺术拓展等专门课
程。

数学情况类似，数据涵盖不同年级和加速课程，包括普通及荣誉课程。这些课程包括普通教育数学课程
（如六、七年级数学）、荣誉课程，以及代数1、代数1荣誉课程、几何荣誉课程和多种加速学习路径
等高阶课程。

行为结果

行为结果来自学区学生信息系统的行政记录。我们采用三个累计指标量化学生整个学年的行为，均作为
计数结果变量，数值越高表示违规行为越频繁。

纪律办公室转介（ODR）。学校工作人员因违反校规或品行问题而提交并记录的行为转介总次数。

校内停课处分（ISS）。学生因纪律原因被安排接受校内停课处分的累计次数。

校外停学处分（OSS）。学生被暂停到校且不得进入校园的累计次数。

出勤。学生出勤以学区出勤追踪系统报告的学年到校总天数衡量。该指标反映学生被记录为到校接受教
学的天数，并作为学校投入的连续指标。到校天数按计数变量处理，数值越高表示获得教学和参与学习
的机会越多。

社会情感幸福感。我们使用Panorama学生调查（Panorama Education, n.d.）。该工具经过验证，旨
在了解学生对教学、学习和学校氛围等教育经历的感受，涉及教学效能、学校氛围和学生投入等多个主
题。我们采用学区初中实际使用的以下分量表。

师生关系。评估课堂内外教师与学生社会联结的强度。示例题项为：“如果你心情不好地走进教室，老
师会有多关心你？”所有题项采用5点李克特量表。

学校归属感。评估学生感到受到学校共同体重视和接纳的程度。示例题项为：“总体而言，你在多大程
度上觉得自己属于这所学校？”所有题项采用7点李克特量表。

学校氛围。衡量学生对学校整体社会和学习环境的感受。学区仅使用一个题项：“老师看起来对给你们
班上课感到兴奋的频率有多高？”该题项采用5点李克特量表。

自我管理。评估学生在不同情境中管理情绪、想法和行为的能力。示例题项为：“过去两周，你做好准
备来上课的频率有多高？”所有题项采用5点李克特量表。

支持性关系。考察学生在学校情境中获得支持的关系质量。所有题项均为二分题项。

表2利用本研究收集的数据，列出了Panorama调查每次秋季和春季施测的描述性统计及信度（即内部
一致性）。数据呈现出若干重要模式。首先，两个学年秋季得分均略高于春季。其次，除学校氛围仅有
一个题项外，所有测量均显示出足够信度（> .70）；因此，支持性关系领域的合成信度并不适用。支
持性关系领域信度较低，提示应谨慎解释其合成得分结果。表3按领域和测量时间呈现描述性统计，表
4则列出相应的原始标准化均值差。
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数据分析

我们采用基于倾向得分的逆处理概率加权（IPTW），以应对潜在选择偏差，并建立干预组与比较组的
基线等值性。倾向得分表示在给定观测特征的条件下，学生被分配到干预组的概率，通过逻辑回归估计。
预测变量包括性别、种族/族裔、英语学习者身份、残障学生身份、年级及2022年秋季Panorama各领
域得分。上述协变量存在缺失数据的学生未纳入倾向得分估计。

权重计算如下：干预组权重 = 1 / 倾向得分；对照组权重 = 1 /（1 − 倾向得分）。该方法构建了一个观
测协变量分布独立于干预分配的加权样本，近似随机对照试验的条件。该方法使研究符合What Works
Clearinghouse（WWC, 2024）“符合标准但有保留”的证据要求。WWC认可倾向得分匹配、分层和
加权作为减少准实验设计偏差的有效策略。具体而言，倾向得分加权（如IPTW）可用于实现干预组与
比较组的等值。

学业成就与Panorama合成得分的建模

我们采用双重差分（DiD）设计和固定效应线性回归模型，评估干预对学业成就和Panorama合成得分
的影响。该方法通过纳入学生和学校层面的固定效应，控制未观测到且不随时间变化的个体特征，从而
识别同一学生随时间的变化。主要自变量为干预指标、时间段指标及其交互项，用于评估干预组与对照
组在指定时期内的差异性变化。模型纳入倾向得分权重以调整组间基线差异，并在学校层面聚类标准误
，以考虑校内相关性。

我们使用以下双重差分模型估计干预效应：

其中，Yit表示学生i在时间t的结果测量；Treatmenti是是否分配到干预组的二元指标；Postt是干预后
时期的二元指标；Treatmenti × Postt为交互项，体现干预效应的DiD估计；αi表示用于控制不随时间
变化特征的个体固定效应；ϵit为误差项。
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reliability (> .70), except for the school climate measure, which has only one item; therefore, composite reliability 

is not relevant in the Supportive Relationships domain. The low reliability score for the Supportive Relationships 

domain suggests that results for this composite score should be interpreted with caution. Table 3 presents the 

descriptive statistics by Panorama domain and measurement period, while Table 4 provides the raw standardized 

mean differences by domain and measurement period.  

Data Analysis   

We used inverse probability of treatment weighting (IPTW) using propensity scores to address potential selection 

bias and establish baseline equivalence between the treatment and comparison groups. The propensity score, 

English language learner status, students with disabilities status, grade level, and fall 2022 scores from the 

Panorama domains. Students with missing data on these covariates were excluded from the propensity score 

estimation. 

 

Weights were calculated as follows: Treatment Group: Weight = 1 / Propensity Score, Control Group: Weight = 1 / 

(1 - Propensity Score). This approach creates a weighted sample wherein the distribution of observed covariates is 

independent of treatment assignment, approximating the conditions of a randomized controlled trial. This 

approach ensures that the student meets the What Works Clearinghouse (WWC; 2024) evidence standards with 

reservations. WWC recognizes propensity score methods (matching, stratification, weighting) as valid strategies 

for reducing bias in quasi-experimental designs. Specifically, propensity score weighting (e.g., inverse probability 

of treatment weighting) can be used to equate treatment and comparison groups. 

Modeling with Academic Achievement and Panorama Composite Scores 

We used a difference-in-differences (DiD) design and fixed-effects linear regression models to evaluate the impact 

of the intervention on academic achievement and Panorama composite scores. This approach accounts for 

unobserved, time-invariant individual characteristics by including student-level and school-level fixed effects, 

isolating within-student variation over time. The primary independent variables were the treatment indicator, 

time-period indicators, and their interactions, allowing assessment of differential changes between the treatment 

and control groups across specified time frames. Propensity score weights were incorporated to adjust for baseline 

differences between groups, and standard errors were clustered at the school level to account for intra-school 

correlations.  

We estimate the treatment effect using the following difference-in-differences model: 

 

𝑌𝑖𝑡 = 𝛽₀ + 𝛽₁𝑇𝑟𝑒𝑎𝑡𝑚𝑒𝑛𝑡𝑖 + 𝛽₂𝑃𝑜𝑠𝑡𝑡 + 𝛽₃(𝑇𝑟𝑒𝑎𝑡𝑚𝑒𝑛𝑡𝑖 × 𝑃𝑜𝑠𝑡𝑡) + 𝛼𝑖 + 𝜖𝑖𝑡 

 

Where: Yit represents the outcome measure for student i at time t, Treatmenti is a binary indicator for assignment 

to the treatment group, Postt is a binary indicator for the post-treatment period, Treatmenti × Postt is the 

interaction term capturing the difference-in-differences (DiD) estimate of the treatment effect, αi denotes 

individual fixed effects to control for time-invariant characteristic, and ϵit is the error term. 
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表 2
按时间列示合成变量的均值、标准差与内部一致性估计（Cronbach’s α）

时间 量表 α M SD

2022年秋季

师生关系 .868 3.60 0.95

学校归属感 .875 3.83 0.99

学校氛围 — 3.44 1.17

自我管理 .842 4.03 0.62

支持性关系 .634 1.84 0.21

2023年秋季

师生关系 .856 3.70 0.91

学校归属感 .875 3.93 0.96

学校氛围 — 3.52 1.13

自我管理 .840 4.06 0.62

支持性关系 .635 1.86 0.20

2023年春季

师生关系 .873 3.49 0.97

学校归属感 .887 3.68 1.04

学校氛围 — 3.26 1.19

自我管理 .858 3.99 0.65

支持性关系 .647 1.85 0.21

2024年春季

师生关系 .878 3.62 0.95

学校归属感 .891 3.92 1.01

学校氛围 — 3.42 1.15

自我管理 .869 4.04 0.66

支持性关系 .687 1.86 0.21

Evanovich 等　《多层级支持系统期刊》

36



表 3
按时间与干预组别列示合成变量的均值和标准差

时间 组别 TSR
M (SD)

SB
M (SD)

SC
M (SD)

SM
M (SD)

SR
M (SD)

2022年秋季 对照组 3.59 (0.96) 3.80 (1.00) 3.45 (1.17) 4.07 (0.63) 1.84 (0.21)

干预 3.62 (0.94) 3.88 (0.97) 3.42 (1.16) 3.99 (0.61) 1.85 (0.21)

2023年春季 对照组 3.52 (0.96) 3.73 (1.03) 3.33 (1.18) 4.01 (0.65) 1.86 (0.20)

干预 3.44 (0.99) 3.57 (1.04) 3.12 (1.21) 3.97 (0.66) 1.84 (0.22)

2023年秋季 对照组 3.68 (0.92) 3.91 (0.98) 3.52 (1.14) 4.06 (0.62) 1.86 (0.20)

干预 3.75 (0.90) 3.97 (0.92) 3.54 (1.11) 4.07 (0.62) 1.86 (0.20)

2024年春季 对照组 3.60 (0.97) 3.91 (1.04) 3.46 (1.18) 4.03 (0.66) 1.86 (0.21)

干预 3.66 (0.91) 3.93 (0.94) 3.34 (1.08) 4.05 (0.65) 1.87 (0.21)

注. TSR = 师生关系；SB = 学校归属感；SC = 学校氛围；SM = 自我管理；SR = 支持性关系。

表 4
Panorama学生调查的等值性检验

时间 TSR SB SC SM SR

2022年秋季 0.03 0.08 -0.03 -0.13 0.05

2023年春季 -0.08 -0.15 -0.18 -0.06 -0.10

2023年秋季 0.08 0.06 0.02 0.02 0.00

2024年春季 0.06 0.02 -0.11 0.03 0.05
注. 所有统计量均为效应量d。TSR = 师生关系；SB = 学校归属感；SC = 学校氛围；SM = 自我管理；SR = 支持性关系。

我们还使用标准化均值差（SMD）检验协变量平衡，以评估加权策略是否成功平衡组间基线特征。
SMD通过cobalt程序包的bal.tab()函数计算，并采用逆概率权重调整协变量差异。结果见表5。所有基
线协变量，包括2022年秋季Panorama合成得分，均达到等值，即差异小于0.25个标准差单位。平衡分
析纳入对照组1,585名学生和干预组750名学生。

该模型运用DiD方法比较干预组与对照组随时间的变化，有效控制可能混淆干预效应估计的未观测、时
间不变因素。

对于Panorama合成得分模型，2022年秋季基线得分通过倾向得分权重纳入，因此符合WWC（2024）
“符合标准但有保留”的基线等值要求。遗憾的是，我们没有学生个体层面的学业基线得分。为达到该
标准，我们在学业模型中加入2021–2022学年（Second Step实施前一年）各校学生在南卡罗来纳州大
学与职业准备评估（SC READY）英语语言艺术和数学测试中达到或超过标准的比例。根据WWC，在缺
少个体前测数据时，分析必须在以下方面达到基线等值：（a）宽泛、连续且标准化的学业成就测量；
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（b）至少两个人口学特征，如年级和种族/族裔（WWC, 2024, pp. 54–55）。表6列出各学科的学校层
面均值和标准差。干预前组间差异为ELA的d = −0.06和数学的d = −0.15，均低于0.25的等值阈值。因此
，纳入前一年学校层面学业表现满足基线要求。

行为与出勤结果的建模

我们估计一系列负二项回归模型，考察干预暴露和时间对ODR、ISS、OSS及到校天数等结果的影响。
鉴于因变量为计数且存在过度离散，我们采用含分析权重和学校固定效应的负二项模型，即R语言
MASS程序包的glm.nb函数。

每个模型均包括干预状态的二元指标（treat）、学年的分类变量（year）及二者交互项。模型还使用
2021–2022学年学校层面ELA表现控制既往学业成就。固定效应设定控制未观测且时间不变的个体特征
，识别同一学生随时间的变化。倾向得分权重用于调整干预组和对照组的基线差异，确保可比性。标准
误在学校层面聚类，以考虑校内相关性，即同校学生可能呈现相关行为。

模型形式如下：

其中，μi为学生i的预期结果计数；Treatmenti是干预分配的二元指标；Yeari表示干预后学年；
Treatmenti × Yeari为体现DiD估计的交互项；ELA22i为既往ELA得分；γs(i)为学校固定效应；wi为分析
权重（通过weights参数纳入）。
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This model leverages the DiD approach to compare changes over time between the treatment and control groups, 

effectively controlling for unobserved, time-invariant factors that could confound the estimated treatment effects.  

This model satisfies the baseline equivalence requirement of meeting the WWC (2024) standards with 

reservations for the Panorama composite score models, as the fall 2022 (baseline) Panorama composite scores are 

included in the models through the propensity score weights. Unfortunately, we do not have a baseline student 

achievement score. Therefore, to meet the WWC standards with reservations, we added the school-level 

percentage of students performing at the meets or exceeds level on the South Carolina College- and Career-

READY Assessments (SC READY) in English language arts and mathematics from the 2021–2022 (year prior to 

Second Step implementation) to the achievement models. Per the WWC, to meet standards with reservations in 

the absence of individual-level pretest data, the analysis is required to meet baseline equivalence on (a) a broad, 

continuous, and standardized measure of student academic achievement, and (b) at least two demographic 

for ELA and d = -0.15 for mathematics, both of which were below the 0.25 equivalence threshold. Therefore, 

adding the prior-year school-level achievement satisfies the baseline requirement.  

Modeling with Behavioral and Attendance Outcomes 

We estimated a series of negative binomial regression models to examine the effects of treatment exposure and 

time on student behavioral and attendance outcomes, including ODRs, ISS, OSS, and days attended. Given the 

count nature of these dependent variables and evidence of overdispersion, we used a negative binomial model 

specification (glm.nb from the MASS package in R) with analytic weights and school fixed effects. 

Each model included a binary indicator for treatment status (treat), a categorical variable representing school year 

(year), and their interaction. The models also controlled for prior academic achievement using the school-level 

2021–2022 ELA performance. The fixed-effects specification in the models controlled for unobserved, time-

invariant individual characteristics, isolating the within-student variations over time. Propensity score weights 

were applied to adjust for baseline differences between the treatment and control groups, ensuring comparability. 

Standard errors were clustered at the school level to account for intraschool correlations, acknowledging that 

students within the same school may exhibit correlated behaviors. 

The model took the following form: 

 

log(μᵢ) = β₀ + β₁Treatmentᵢ + β₂Yearᵢ + β₃(Treatmentᵢ × Yearᵢ) + β₄ELA22ᵢ + γₛ(ᵢ) + log(wᵢ) 

 

where: μᵢ is the expected count of the outcome for student i, Treatmentᵢ is a binary indicator of treatment 

assignment, Yearᵢ captures post-treatment years, Treatmentᵢ × Yearᵢ is the interaction term representing the DiD 

estimate, ELA22ᵢ is the prior ELA score, γₛ(ᵢ) are school fixed effects, and wᵢ is the analytic weight (included via 

the weights argument). 
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表 5
协变量平衡

协变量 类型 标准化均值差（SMD）

六年级 二元 0.03

七年级 二元 0.02

八年级 二元 –0.04

性别: 男性 二元 –0.04

性别: 女性 二元 0.04

性别：其他/未知 二元 –0.00

种族: 白人 二元 0.21

种族: 黑人 二元 –0.05

种族: 西班牙裔/拉丁裔 二元 –0.16

种族: 亚裔 二元 –0.01

种族: 美洲原住民 二元 –0.00

种族: 太平洋岛民 二元 0.00

种族: 多种族 二元 0.01

英语学习者 二元 0.04

残障学生 二元 0.02

师生关系 连续 0.03

学校归属感 连续 0.07

学校氛围 连续 -0.02

自我管理 连续 -0.08

支持性关系 连续 0.05
注. 标准化均值差（SMD）绝对值超过0.10，通常表示具有实际意义的不平衡。此处报告的数值均为加权后结果。
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表 6
2021–2022学年学校层面的英语语言艺术与数学表现

组别 ELA 数学

M (SD) M (SD)

干预 47.3 (11.9) 37.1 (18.5)

比较组 49.1 (40.0) 42.1 (43.6)
注. 数值为学生在南卡罗来纳州READY总结性评估中达到或超过标准的百分比。

为便于解释，我们对模型系数取指数，得到发生率比（IRR）。在负二项模型中，IRR表示其他变量不
变时，预测变量每增加一个单位所对应的预期结果计数比例变化。例如，干预与学年交互项的IRR为
1.20，表示该学年干预学校学生的结果计数（如到校天数或ODR）比比较组高20%；IRR为0.80则表示
预期计数减少20%。我们报告IRR及其95%置信区间，以反映估计的不确定性。随后，将IRR的自然对
数除以对照组结果变量的估计标准差，转换为d（Sanchez-Meca et al., 2003）。我们分别对ODR、ISS、
OSS和出勤建模，考察干预是否与行为和出勤随时间的改善相关。

结果

我们估计加权普通最小二乘（OLS）模型，预测2022–2023和2023–2024学年一年级ELA与数学成绩，
以评估干预对学业结果的影响。各模型均控制相应学科的学校层面基线表现（2021–2022学年），纳入
学校ID固定效应，并使用分析权重（wt）。

我们使用加权负二项回归，将学生行为结果（转介、ISS和OSS）作为计数变量建模（见表7）。每个模
型均纳入干预与学年的交互项、基线ELA得分（ELA22）及学校固定效应，并仅分析所有纳入变量数据
完整的个案。
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表 7
预测学生行为结果的负二项回归结果

结果变量 预测变量 估计值 SE z p

转介 截距 1.25 0.08 15.69 < .001

干预 –0.44 0.07 –6.66 < .001

2024年春季 –0.12 0.07 –1.70 .089

干预 × 2024年春季 –0.17 0.10 –1.64 .100

ISS 截距 –0.18 0.11 –1.66 .098

干预 –0.37 0.10 –3.73 < .001

2024年春季 –0.06 0.10 –0.55 .582

干预 × 2024年春季 –0.45 0.15 –3.00 .003

OSS 截距 0.65 0.10 6.58 < .001

干预 –0.22 0.11 –2.10 .036

2024年春季 –0.19 0.11 –1.73 .084

干预 × 2024年春季 –0.40 0.16 –2.51 .012
注. ODR = 纪律办公室转介；ISS = 校内停课处分；OSS = 校外停学处分。所有模型均调整基线英语语言艺术表现并纳入
学校固定效应（因共线性省略参照类别）。负二项回归采用基于倾向得分的逆概率加权。

学业成就

如表8所示，即使调整学生基线学业表现后，干预（即忠实实施Second Step）仍与较高ELA得分显著
相关。2022–2023学年，干预组平均比对照组高2.16分（SE = 0.51, p < .001），对应d = 0.14。
2023–2024学年，这一优势略增至2.34分（SE = 0.49, p < .001），相当于d = 0.17。这些结果反映了干
预组两年间幅度较小但一致的ELA提升。
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表 8
控制既往成就与学校固定效应后，预测英语语言艺术和数学成绩的加权普通最小二乘回归结果

结果变量 预测变量 估计值 SE t p 调整后R² RMSE n

22–23 ELA 截距 77.07 0.71 108.88 < .001 .142 15.8 2,951

干预 2.16 0.51 4.27 < .001

基线ELA 0.14 0.01 12.25 < .001

23–24 ELA 截距 76.54 0.73 104.29 < .001 .124 13.7 2,801

干预 2.34 0.49 4.78 < .001

基线ELA 0.14 0.01 12.15 < .001

22–23 数学 截距 73.28 0.60 122.45 < .001 .110 15.6 2,937

干预 0.38 0.50 0.76 .447

基线数学 0.18 0.01 17.54 < .001

23–24 数学 截距 69.44 0.60 114.88 < .001 .185 13.1 2,795

干预 0.64 0.47 1.36 .174

基线数学 0.25 0.01 24.61 < .001

注. 所有模型均纳入学校固定效应（因共线性移除两个参照类别），并使用wt1变量进行分析加权。RMSE = 均方根误差
；调整后R² = 调整后的决定系数。

相比之下，数学干预效应在两个学年均未达到统计学显著。2022–2023学年效应接近零（b = 0.38, p = .
45; d = 0.02）；2023–2024学年效应略大，但仍不显著（b = 0.64, p = .17; d = 0.05）。这些效应量表
明，两年间干预对数学成就几乎没有或没有可测量的影响。

行为结果

干预组总体ODR显著较少（b = −0.44, SE = 0.07, p < .001）。干预与2024年春季的交互作用不显著（b 
= −0.17, p = .10），提示转介效应在两个干预学年较为稳定。干预组总体ISS显著较少（b = −0.37, SE = 
0.10, p < .001），且2024年春季降幅更大（b = −0.45, p = .003），提示实施两年后ISS减少效应增强。
干预还与总体OSS较少相关（b = −0.22, SE = 0.11, p = .036），且2024年春季交互项显著（b = −0.40, 
p = .012），提示效应随时间增强。

为解释干预效应，我们将负二项回归系数取指数得到IRR，反映干预暴露所对应的预期行为事件计数的
乘数变化。对于ODR，干预主效应表明，干预组转介次数比对照组约少36%（IRR = 0.64，标准化均值
差[d] = −0.151）。与学年的交互作用虽不显著，但不同时点效应一致，提示转介减少模式较为稳健。
对于ISS，2024年春季效应尤为明显；交互项表明，相比同期对照组，干预组ISS事件少36%（IRR = 
0.64/d = −0.442）。同样，OSS的干预与2024年春季交互作用显著，该学年干预组OSS事件少33%（
IRR = 0.67, d = −0.423）。这一模式提示，干预在第二年对较严重违规行为的减少作用有所增强。
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1 比较组ODR标准差在2022–2023学年为3.23，2023–2024学年为2.85。
2 比较组ISS标准差在2022–2023学年为1.01，2023–2024学年为1.03。
3 比较组OSS标准差在2022–2023学年为0.99，2023–2024学年为0.90。

出勤

我们采用加权负二项回归预测到校天数，控制干预状态、学年、前一年ELA表现和学校固定效应（表9）
。干预组总体到校天数显著高于对照组（b = 0.014, SE = 0.002, p < .001）。这一主效应对应IRR = 
1.014，即干预组平均到校天数多1.4%。按每学年180天计算，干预组比同伴约多到校2.5天。

干预与2024年春季交互作用不显著（b = 0.002, p = .575），提示积极出勤效应在两个实施学年保持稳
定。2024年春季主效应也不显著（p = .666）。基线ELA表现与出勤正相关（b = 0.00052, p < .001），
说明学生学业表现较好的学校往往出勤更稳定。

表 9
预测到校天数的负二项回归结果

预测变量 估计值 SE z p

截距 5.09 0.003 1622.18 < .001

干预 0.01 0.002 5.93 < .001

2024年春季 –0.00 0.003 –0.43 .666

ELA22 (基线ELA) 0.01 0.001 11.14 < .001

干预 × 2024年春季 0.00 0.004 0.56 .575
注. 模型纳入学校ID固定效应（因共线性剔除两个类别），并采用基于倾向得分的逆概率加权。ELA = 英语语言艺术。

Panorama各领域

我们估计DiD模型，考察Second Step对学校氛围感知和幸福感的影响，重点分析2023年春季至2024年
春季的变化。结果见表10。所有模型均包括学生和学校固定效应，并采用倾向得分逆概率权重。干预
与2024年春季交互项用于识别干预随时间产生的差异性影响。
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表 10
预测学校氛围与幸福感的双重差分（DiD）结果

结果变量 干预效应 2024年春季 干预 × 2024年春
季

RMSE d

师生关系 (TSR) 1.12* –0.08 0.22 0.54 0.40

学校归属感 (SB) –0.66* 0.01 0.21 0.55 0.37

学校氛围 (SC) –0.98* 0.02 0.20 0.73 0.27

自我管理 (SM) 0.08 0.01 0.04 0.31 0.13

支持性关系 0.19 0.02 –0.01 0.20 –0.06
*p < .01

注. “干预 × 2024年春季”表示DiD估计，即2024年春季干预组相对于对照组的额外变化。RMSE = 均方根误差；d = 交
互项 ÷ RMSE。

若干学校氛围构念呈现统计学显著的正向DiD效应。相较对照组，干预组师生关系（b = 0.22, p = .001）
、学校归属感（b = 0.21, p = .003）和学校氛围（b = 0.20, p = .031）均显著提升，对应d分别为0.40、
0.37和0.27，提示学生对学校环境的感受随时间获得中等程度且具有实际意义的改善。自我管理（b =
0.04, p = .26; d = 0.12）和支持性关系（b = −0.01, p = .60; d = −0.06）未见显著DiD效应，提示干预对
个体内部调节或同伴支持网络的影响较小。

讨论

本研究全面评估Second Step Middle School Program对学业成就、行为事件、出勤及社会情感幸福感
的影响。研究结果丰富了中学普遍性SEL项目的证据基础，并凸显关注青春期早期学生学校经历多个维
度的重要性。

与既有研究一致（Durlak et al., 2011; Corcoran et al., 2018），我们的结果表明，忠实实施Second
Step与学生发展成果的显著改善相关。尤其是，干预学校学生连续两个学年ELA表现均有幅度较小但统
计学显著的提升。数学效应虽不显著，但ELA结果与SEL可能更紧密关联读写领域的文献一致（Taylor
et al., 2017）。这些发现支持如下理论：情绪调节、自我效能和人际沟通等SEL能力，有助于学生投入
学业内容，尤其是在读写要求较高的学科中。

除学业提升外，干预还对行为结果产生稳健影响。Second Step学校学生的ODR、ISS和OSS均显著较
少，且效应在实施第二年增强。这些发现体现了持续接触SEL的累积收益，并提示该项目可通过减少违
规行为促进更积极的学校氛围。初中阶段行为风险较高（Akos, 2006; Onetti et al., 2019），因此这些
结果尤其具有说服力。项目不仅减少较轻微的转介，也减少OSS等更严重事件，进一步显示其作为第一
层级行为支持的潜力。

干预组出勤改善，相当于每学年增加约2.5天。这丰富了目前数量有限但不断增长的、将SEL干预与学
校投入改善联系起来的文献（Jones et al., 2021）。慢性缺勤持续受到全国关注，尤其是在COVID-19
疫情之后，Second Step等SEL项目可能成为提高教学可及性和学生联结感的可行路径。
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学生自报结果显示，师生关系感知、学校归属感和整体学校氛围显著改善。效应程度中等，提示
Second Step学校学生随时间体验到更加肯定和支持性的教育环境。自我管理和支持性关系未见效应，
可能反映天花板效应或实施时间相对较短。不过，关系性构念的显著提升回应了SEL的核心目标之一：
营造温暖、包容且相互尊重的学校共同体。

这些发现带来若干启示。第一，忠实实施的普遍性SEL不仅有利于情感发展，也能改善具体学业和行为
结果。第二，持续实施似乎尤为有效，第二年出现更强效应，提示应重视长期投入和持续项目，而非短
期或一次性活动。第三，项目改善了ELA，却未影响数学。未来研究应探索不同学业领域是否对SEL呈
现不同反应，以及学科特定调整能否增强学业效应。

局限与未来方向

尽管本研究具有大样本、采用倾向得分加权的严谨准实验设计及整合多来源数据等优势，仍存在局限。
第一，加权提高了组间可比性，但不能完全排除未测量混淆变量。未来应采用随机对照试验增强内部效
度。第二，缺少个体学业基线数据，使学业模型的等值检验不得不依赖学校层面成就替代指标。第三，
样本的地理和人口学特征可能不同于其他实施Second Step的学区，限制结果的可推广性。

未来研究应探索SEL影响学业和行为结果的中介机制，如学校氛围、动机或执行功能变化。还应考察特
定学生群体是否获益更多，尤其是残障学生、多语学习者和长期缺勤学生。鉴于政策日益重视全人教育
，还需进一步评估中学SEL项目的成本效益、可扩展性和可持续性。

结论

本研究结果支持Second Step Middle School Program在多层级支持系统内促进初中生学业投入、改善
行为结果及营造更积极学校经历的有效性。尽管初中常伴随风险上升和动机下降，本研究进一步丰富了
相关文献，表明普遍性SEL可作为保护因素，缓冲发展风险，并为学习、归属和成长创造条件。
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