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摘要
过去20年间，多层级支持系统（MTSS）已在美国学校广泛实施。随着人们日益认识到学生学业、行为以及社
会情感需求相互关联，整合式MTSS受到越来越多的关注。本文利用美国各地66所小学关于整合式MTSS实施
的描述性数据，分析实施过程中相对容易和具有挑战性的方面。数据显示，常见障碍包括：对学生社会、情
感与行为健康的评估有限或不一致；教学与干预缺乏实施忠实度；在基于数据的决策中不恰当地使用评估工
具或决策规则；以及较少纳入学生语言与文化背景数据。本分析可为整合式MTSS政策制定及未来研究方向提
供参考。
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过去20年间，多层级支持系统（MTSS）已在美国学校广泛实施（Zhang et al., 2023），整合式MTSS
（I-MTSS）也日益受到重视，以回应学生学业、行为和社会情感需求相互关联的特点（Simonsen et
al., 2024）。加利福尼亚、特拉华、佛罗里达、佐治亚、伊利诺伊、堪萨斯、马萨诸塞、密歇根、内华
达、纽约、俄亥俄、罗得岛、得克萨斯和弗吉尼亚等州教育部门的网站，均明确提出需要以层级支持系
统满足所有学生的全面需求，体现了全国向I-MTSS发展的趋势。

下文首先综述I-MTSS实施文献，随后介绍研究问题、样本、整合式MTSS实施忠实度量规（IMFR）及
其作为数据来源的使用方式，以及分析程序。接着，我们依据IMFR验证研究样本，呈现实施成功与困
难的描述性结果，最后讨论其对研究与实践的启示。

I-MTSS实施文献

MTSS最初旨在将学校中的学业层级支持系统（如干预反应，RTI；Fuchs & Fuchs, 2006）与行为层级
支持系统（如积极行为干预与支持，PBIS；Horner & Sugai, 2015）相互连接（Sugai & Horner, 2009）
。美国50个州均已采用层级支持系统，其中46个州报告其系统旨在同时回应学生的学业及行为或社会
情感需求，45个州将其称为MTSS（Zhang et al., 2023）。这些数字不仅体现普及程度，也表明各州认
识到应实施一个满足学生全面需求的统一系统。

在实践中，学校和学区仍难以衔接学业与行为层级支持系统（McIntosh & Goodman, 2016）。例如，
同一群学生可能由一位教师提供第二层级阅读支持，同时由另一位教师单独提供第三层级社会情感与行
为（SEB）支持，即使他们在阅读和SEB方面具有共同需求。又如，一个团队审阅SEB进展监测数据，
另一个团队审阅学业数据，而非共同判断学生对两类支持的反应（Pierce et al., 2026）。这种割裂既
可能降低教职员工效率（Majeika et al., 2024），更可能使支持对学生无效（McIntosh & Goodman, 
2016）。当学生未获得所需的个性化、全面支持，或工作彼此隔离、重复时，学校应考虑如何推动
MTSS向整合发展（Pierce et al., 2026）。

I-MTSS是一种将学业与社会、情感和行为（SEB）支持进行策略性结合，以改善学业（如阅读和/或数
学）及SEB结果的模型（I-MTSS Research Network, n.d.）。相关研究不断增长，已有具有说服力的实
施与效果研究。例如，I-MTSS可改善普通教育与特殊教育教师、领导者和专业人员之间协作性的基于
数据的决策（DBDM；Chaparro et al., 2020; Ervine et al., 2006）；相关专业学习也提高了教育工作
者实施框架的知识与信心（Buckman et al., 2026; Lane et al., 2020）。

多项研究还表明，在第一、第二和第三层级结合学业与行为教学和干预，有利于学生发展。例如，
Algozzine et al.（2012）、Ervin et al.（2006）以及Lane和Mezies（2003）考察了循证读写教学与干
预（如Reading Mastery；Engelmann & Bruner, 1995；同伴辅助流畅性练习；Fuchs et al., 2001）与
行为支持（如积极行为期望；Sugai & Horner, 2002；功能性行为评估；Sugai et al., 2000）相结合的
效果。结果包括：幼儿园至三年级学生音素分割和无意义词阅读流畅性显著提升，同时纪律办公室转介
（ODR）显著减少（Algozzine et al., 2012）；幼儿园至五年级学生无意义词阅读流畅性显著提升，干
扰行为和ODR显著减少（Ervine et al., 2006）。Lane和Menzies（2003）还发现，学区阅读测量和口
语阅读流畅性显著改善，同时负面行为评论呈中等幅度但不显著的减少，缺勤略有下降。Chaparro et 
al.（2020）进一步发现，全校整合学业与行为教学和干预，可显著改善幼儿园至四年级学生的口语阅
读流畅性，但该研究未收集行为数据。

总体而言，整合学业与SEB支持有助于提升教育工作者的工作成效，并改善学生的全面发展。然而，我
们对学校具体整合或未整合哪些MTSS组成部分，以及能否整合的原因，仍知之甚少。例如，学校可能
更常整合学业与SEB教学和干预（即第一层级），而非评估或DBDM。考虑到许多州推动采用满足多样
需求的高质量教学与课程材料，这一假设具有合理性（Pak et al., 2020）。另一方面，学校长期通过
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RTI、PBIS或MTSS开展学业与SEB评估，因此也可能更常整合评估和DBDM，而非教学与干预（
Baileyet al., 2020）。辨明哪些组成部分较易整合及其原因，可帮助学校更有依据地确定改进优先事项
，例如先关注较易整合的部分而非较困难者（Pierce et al., 2026）。

研究目的

本文回顾性分析IMFR验证研究中收集的数据（Gandhi et al., 2026）。验证研究历时三年，依次开展三
轮IMFR施测，每轮后进行心理测量分析和工具修订。本研究利用最后一轮的评分数据（如条目评分）
和访谈转录数据，考察I-MTSS实施模式，回答以下三个问题。

（1）哪些MTSS组成部分最容易或最不容易被评为“整合”或“持续维持”？
（2）学校未被评为“整合”或“持续维持”的最常见原因是什么？
（3）学校采用哪些策略整合MTSS？

这些问题有助于理解学校为何实施或未实施I-MTSS，以及改进所需支持。下文介绍回顾性研究的样本、
数据来源和分析程序。验证研究的完整说明与结果见Gandhi et al.（2026）。

方法

本研究描述66所小学的I-MTSS实施情况，样本和数据取自整合式MTSS实施忠实度量规（IMFR）的验
证研究（Gandhi et al., 2026）。我们回顾性描述并分析实施中相对容易与具有挑战性的方面。

参与学校

样本包括IMFR验证研究最后一年参与的66所学校。之所以仅使用最后一年，是因为各年条目和评分标
准略有差异，限定一年可保证分析标准一致。验证研究采用便利抽样：首先联系并获得已有合作关系的
学区领导者支持，这些学区合计涵盖多样的地理和人口学特征；随后邀请所有小学参与。确定最终样本
前，学区领导者填写调查，评估各小学既有I-MTSS实施程度。这些数据用于确保样本预期具有充分变
异，以支持稳健的心理测量分析。

学校规模为187至831名学生，学生人口学特征各异，分布于9个州的20个学区。表1列出样本学校特征。

数据来源

数据来源为IMFR，一项包含14个条目的小学I-MTSS实施测量。每个条目归属四个领域之一，具有简短
定义，并分解为有研究依据的特征，即评分标准。“教学与干预”含第一、第二和第三层级；“评估”
含为MTSS决策提供数据的普遍筛查、诊断性评估和进展监测；“基于数据的决策”（DBDM）含关于
教学与干预决策分析程序的普遍性、针对性、密集性DBDM和持续改进；“基础设施”含学区领导力、
学校领导力、全校文化和专业学习。这些条目和领域反映MTSS组成部分。工具见
www.air.org/resource/guidetoolkit/integrated-mtss-fidelity-rubric-imfr（American Institutes for
Research, n.d.）。

IMFR多数条目采用五级评分：“起步”“探索”“对齐”“整合”和“持续维持”。评分反映各项标
准落实，以及至少一个学业领域（阅读或数学）与SEB支持进行策略性结合的程度。例如，若数学和
SEB均满足全部标准，且所有班级的第一层级数学与SEB支持策略性结合，学校可在第一层级被评为“
整合”。表2列出“教学与干预”领域第一层级条目的定义、标准与评分等级。

IMFR通过访谈学校MTSS团队实施；如无团队，则访谈熟悉相关流程和系统的小组。受训数据收集员以
线上方式施测，他们均具有学校MTSS经验和/或正在攻读MTSS相关研究生课程。每年评分培训包括四
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次各三小时的线上培训及一次一小时培训，共13小时。随后评分者独立评分两段预录的模拟学校团队
IMFR访谈，进行信度检验。本研究对应学年，16名评分者全部（100%）通过两项检验，即正确匹配
80%的全部可能回答，之后获准独立施测和评分。研究团队成员随机观察每位评分者的两段施测视频，
以检验程序忠实度。

表 1
参与学校的特征

特征 平均值 范围

在校学生人数 429 187–831

残障学生 14.30% 5.4%–26.1%

英语学习者 8.90% 0.0%–39.9%

免费或减价午餐 45.00% 2.1%–100%

美洲原住民及阿拉斯加原住民（AI/AN） 1.60% 0–48.9%

亚裔及太平洋岛民（AAPI） 6.40% 0–47.5%

西班牙裔 10.80% 1–42.4%

非裔美国人 10.90% 0–44.9%

白人 61.50% 18–95.8%

两个或以上种族 8.90% 1–19.0%
注. AI/AN = 美洲原住民及阿拉斯加原住民；AAPI = 亚裔及太平洋岛民。由于学生信息保密或数据缺失，部分数据未纳入。

分析程序

我们描述性分析评分和访谈转录数据，以回答三个研究问题。对于RQ1，我们计算各条目不同等级（如
“起步”“探索”等）的学校百分比，判断哪些最容易或最不容易达到“整合”或“持续维持”。由于
“持续维持”表示至少过去两年已整合，该等级也纳入整合比例。我们假定比例较高表示较易整合，较
低则表示更具挑战。

对于RQ2，我们考察学校最常未达到的评分标准，以理解未获“整合”或“持续维持”评分的原因。未
达到任一标准，表示缺少该条目的重要特征，例如学业或SEB普遍筛查并非循证。学校必须先在一个学
业领域及SEB满足全部标准，才能被视为整合。我们计算各条目标准达成比例，并假定较低比例反映未
达到整合的最常见原因。

对于RQ3，我们分析至少一个条目获评“整合”或“持续维持”的学校的IMFR访谈转录，标记反映整
合的策略示例，再按条目归类，以呈现学校如何实现整合。
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表 2
第1层级的定义、标准与评分等级

定义 标准 评分等级

起步 探索 对齐 整合 持续维持

第1层级指面向
所有学生实施的
核心课程与教学
实践。

（a）第1层级具有循
证依据；（b）采用
差异化方式满足所有
学习者的需要；（c）
以忠实方式实施。

在任何学业或
SEB 领域均未达
到全部标准。

在至少一个学业
领域或至少一个
SEB 领域达到全
部标准。

在至少一个学业领域
和一个 SEB 领域达到
全部标准，但这些领
域尚未结合（分开运
作）。

在至少一个学业领
域和一个 SEB 领域
达到全部标准，且
这些领域经过有意
整合。

至少连续两年在一个学
业领域和一个 SEB 领
域达到全部标准；有意
整合这些领域，并将其
纳入政策或程序。
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结果

本节按三个研究问题呈现结果。分析均聚焦反映MTSS实践整合的三个领域：教学与干预、评估和
DBDM。未分析基础设施条目，因为它们反映系统层面对整合的支持，而非整合本身。

研究问题1：哪些MTSS组成部分最容易或最不容易被评为“整合”与“持续维持”？

图1呈现各条目获评“整合”或“持续维持”的学校百分比。整合最常见于三个评估条目：普遍筛查（
59%）、诊断性评估（46%）和进展监测（47%）；最少见于四个DBDM条目：普遍性DBDM（25%）、
针对性DBDM（25%）、密集性DBDM（28%）和持续改进（29%）。

图 1
整合型 MTSS 忠实度量规各条目中评分为“整合”或“持续维持”的学校百分比
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注. DBDM = 基于数据的决策。

教学与干预领域的整合程度介于另外两个领域之间，获评“整合”或“持续维持”的比例为33%至43%。
这些数据提示，学校可能较易整合评估，其次是教学与干预，DBDM最难整合。

研究问题2：学校未获“整合”或“持续维持”评分的最常见原因是什么？

为回答RQ2，我们考察学校最常未达到、因而阻碍获得上述评分的标准。先讨论整合最多的评估领域，
再讨论教学与干预及DBDM。
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评估

IMFR评估领域含普遍筛查、诊断性评估和进展监测，代表I-MTSS收集和使用的学生评估数据类型。学
校须先在至少一个学业领域（阅读或数学）及SEB达到具体评估类型的全部标准，才可能获评“整合”。
三个标准是：（A）循证和/或与学生需求适当匹配；（B）忠实施测；（C）按预定用途使用。若学校
在学业和SEB均达到A、B、C，才能进一步评定整合。评估整合意味着相关人员能够同时访问学业与
SEB评估数据。

表3列出各评估条目在阅读、数学和SEB满足全部三项标准，以及分别满足A、B、C的学校百分比。满
足全部标准视为该领域“全面实施”。例如，阅读普遍筛查全面实施，意味着采用循证阅读筛查工具（
A）、忠实施测（B）并按预定用途使用（C）。

数据呈现两种清晰模式。第一，SEB最不容易达到全面实施，即学校在评估做法上未满足一项或多项标
准。普遍筛查尤为明显：全部学校（100%）在阅读和数学达到全面实施，SEB仅75%。诊断性评估和
进展监测的全面实施比例，阅读分别为88%和94%，高于数学的73%和70%，以及SEB的66%和70%。

第二，未获整合评分最常见的原因，是未忠实使用评估（标准B）；在诊断性评估、普遍筛查和进展监
测中忠实施测的学校分别为67%、75%和78%。这提示，学校未整合评估最常因为尚未使用SEB评估，
或未忠实使用相关评估。
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表 3
评估领域中各条目完全实施及达到评分标准的学校百分比

标准 普遍筛查 诊断性评估 进展监测

阅读 数学 SEB 阅读 数学 SEB 阅读 数学 SEB

完全实施 100% 100% 75% 88% 73% 66% 94% 70% 70%

标准 A：循证 100% 100% 82% 96% 87% 73% 97% 84% 78%

标准 B：实施忠实度 100% 100% 75% 88% 75% 67% 99% 78% 78%

标准 C：适当用途 100% 100% 79% 96% 85% 72% 97% 73% 81%
注. SEB = 社会情感与行为支持。
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教学与干预

教学与干预领域也包含第一、第二和第三层级，三项标准的关注点一致。A要求循证教学或干预；B要
求第一层级差异化以满足所有学习者需求，第二、第三层级则作为第一层级的补充；C要求忠实实施。
学校需在至少一个学业领域及SEB全部达标，才可评定整合。第一层级整合指结合学业与SEB课程及教
学实践；第二、第三层级整合指对具有相互关联需求的学生，同时关注其学业和SEB需求。

表4列出各层级阅读、数学和SEB的全面实施及各标准达成比例。第一、第二层级阅读全面实施比例较
高：第一层级阅读为72%，数学和SEB分别为60%和43%；第二层级阅读为57%，数学和SEB分别为
43%和40%。第三层级阅读与SEB均为52%，高于数学36%。逐项来看，各条目、三个内容领域最不容
易满足的均为标准C，即忠实度。因此，未实现全面实施的最常见原因，是教学或干预未按预定方式交
付。

表 4
教学与干预领域中各条目完全实施及达到评分标准的学校百分比

标准 第1层级 第2层级 第3层级

阅读 数学 SEB 阅读 数学 SEB 阅读 数学 SEB

完全实施 72% 60% 43% 57% 43% 40% 52% 36% 52%

标准 A：循证 99% 93% 93% 97% 79% 93% 82% 64% 79%

标准 B：差异化或补充性 97% 93% 75% 97% 93% 99% 82% 75% 88%

标准 C：实施忠实度 72% 63% 52% 60% 51% 40% 54% 37% 54%

注. SEB = 社会情感与行为支持。 差异化或补充性 = 差异化教学或补充性教学。

基于数据的决策

DBDM领域含普遍性、针对性、密集性DBDM与持续改进。前三者各有六项标准，持续改进五项，关注
点大体一致。所有条目中，A关注目的，B关注参与人员，C关注数据类型。普遍性、针对性和密集性
DBDM另含：学生语言与文化背景数据（D）、一致应用基于数据的决策规则（E）、教职员工与照护
者沟通（F）。持续改进另要求至少每年开展（G），以及学校与社区沟通（H）。

表5列出各条目、各内容领域的全面实施及标准达成比例。普遍性、针对性和密集性DBDM的全面实施
比例，阅读分别为69%、51%和46%，高于数学和SEB；普遍性DBDM差异最明显，数学54%也高于
SEB33%。针对性和密集性DBDM中，数学与SEB比例接近，为37%至39%。持续改进的阅读和数学均
为54%，高于SEB43%。

逐项分析显示，普遍性、针对性和密集性DBDM中，大多数学校（80%或以上）在阅读、数学和SEB具
有适当目的（A）及合适参与人员（B）。但部分情形下使用适当数据（C）的比例较低。例如，普遍性
DBDM中75%学校使用经过验证的SEB普遍筛查数据，阅读和数学分别为100%和91%。针对性及密集
性DBDM各内容领域总体更低，58%至76%使用适当的诊断和进展监测数据。

除阅读普遍性和针对性DBDM外，一致应用数据决策规则（E）的学校均不足80%。在普遍性、针对性
或密集性DBDM中，70%至79%达到审阅学生语言文化背景及特殊教育身份的标准。大多数学校将教职
员工与照护者沟通纳入流程（F），但SEB普遍性DBDM仅66%达标，明显较低。
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持续改进中，大多数学校有具决策权限的管理者参与（90%或以上；B），并至少每年开展DBDM（
85%至97%；G）。较少学校达到持续改进目的（66%至70%；A）、使用学校层面I-MTSS数据（57%
至67%；C）及学校与社区沟通（75%至78%；H）的标准。
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表 5
基于数据的决策领域中各条目完全实施及达到评分标准的学校百分比

标准 普遍性 DBDM 针对性 DBDM 密集性 DBDM 持续改进

阅读 数学 SEB 阅读 数学 SEB 阅读 数学 SEB 阅读 数学 SEB

完全实施 69% 54% 33% 51% 39% 39% 46% 37% 39% 54% 54% 43%

标准 A：DBDM 目的 100% 91% 81% 96% 82% 84% 94% 84% 91% 70% 69% 66%

标准 B：参与人员 99% 91% 87% 97% 87% 93% 91% 85% 91% 97% 97% 90%

标准 C：数据类型 100% 91% 75% 76% 60% 69% 64% 58% 64% 67% 67% 57%

标准 D：语言与文化 75% 70% 70% 79% 75% 78% 73% 70% 79% N/A N/A N/A

标准 E：决策规则 99% 76% 60% 82% 64% 52% 75% 63% 63% N/A N/A N/A

标准 F 或 H：沟通 91% 84% 66% 88% 76% 85% 91% 84% 93% 78% 76% 75%

标准 G：频率 N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A N/A 97% 97% 85%
注. SEB = 社会情感与行为支持。

Gandhi、Pierce 和 Lembke　《多层级支持系统期刊》

22



研究问题3：学校采用哪些策略整合MTSS？

在评估条目获评“整合”或“持续维持”的学校，参与者分享了共同访问与查看学业和SEB数据的策略。
有些学校定制Excel电子表格以同时查看数据；另一些使用EduClimber等程序（Illuminate
Education, n.d.），生成可与数据团队共享的可视化；一所学校则汇编了包含所有学生学业和SEB数据
的资料夹。

教学与干预整合要求在三个层级回应相互关联的学业与SEB需求。第一层级示例包括将行为项目的用语
融入学科教学，以及在学业教学中强化预期行为。第二层级示例包括把学业行为纳入签到/签退（
Check-In/Check-Out）记录表（Wolfe et al., 2016），以及在学业干预中提供运用自我调节的机会。
第三层级的一例是，为学生提供定制的密集学业干预，并配合强化系统以增加专注任务的行为。

DBDM整合示例具有相似性。普遍性DBDM中，年级团队共同审阅学业和SEB普遍筛查数据，运用规则
识别需要额外支持的学生。针对性和密集性DBDM的问题解决团队汇集相关领域专长，如校长、阅读教
师、英语语言人员代表、言语语言治疗师、学校辅导员、特殊教育教师和班级教师。持续改进中，学校
领导团队至少每年审阅学校层面的学业与SEB忠实度和结果数据，并讨论是否需要调整以支持整合实施。

讨论

本文利用美国各地小学样本的数据，描述I-MTSS实施，突出较易整合的组成部分及各条目未达标准所
反映的潜在障碍。数据来自IMFR验证研究；量规由美国教育部资助开发，旨在帮助学校理解并改善
I-MTSS实施。详细评分标准代表迈向整合所需的MTSS组成部分。分析这些标准，使我们能识别将学校
学业与SEB层级支持合为一体的障碍。下文讨论分析局限及对政策、实践与研究的启示。

数据表明，I-MTSS正在实施。尽管仅3%的学校在所有测量条目实现整合，超过四分之一在至少一个条
目达到整合，普遍筛查则接近60%。研究同时识别出实施障碍，可为政策制定者、实践者及探究
I-MTSS如何改善学生结果的研究者提供参考。

四类障碍尤其突出。第一，至少四分之一学校未满足SEB评估的全部三项标准；缺少任一项就无法获评
整合，有助于解释评估领域障碍。可能原因是有效、可靠的SEB工具有限，尤其用于诊断与进展监测的
工具（Kim et al., 2022; McDaniel et al., 2025）。过去十年SEB筛查和进展监测测量虽有发展，包括专
家评审及在国家密集干预中心工具图表上发布（intensiveintervention.org, n.d.），其数量和多样性
仍不足以与学业测量相比。第三层级SEB尤其如此，常用的功能性行为评估通常涉及结构式访谈和系统
直接观察，较为耗时（Filter & Alvarez, 2011; Center on PBIS, 2022）。

第二，按学校报告，三个层级的阅读、数学或SEB教学与干预平均仅约半数忠实实施；第三层级数学仅
37%。未忠实实施就无法有效整合。部分学校可能未监测教师忠实度，因此无法确认是否按预定方式交
付。学校可定期监测并帮助教师遵循课程建议（King et al., 2018; McKenna et al., 2014）。研究者应
在研究结束后将忠实度测量改为学校友好版本，并提供改进实践的使用指南。政策制定者可要求州资助
项目配套忠实度检验，并要求学校定期实施。

第三，学校团队在DBDM中未使用适当数据或未应用决策规则，是常见整合障碍。诊断评估和进展监测
最明显，使用适当工具的学校不超过四分之三。此外，除普遍性DBDM外，运用规则指导决策的学校不
足80%。适当评估和规则对及时、恰当判断学生进展至关重要。教育工作者运用适当数据改善教学与干
预决策，能够提升学生成就（Stecker, Fuchs, & Fuchs, 2005）。

最后，较少学校在DBDM中审阅语言和文化背景数据。虽然主要任务是考察图示学业或SEB数据，但也
应考虑影响儿童整体发展的其他因素。例如，讨论出勤、视力或听力问题，有助于形成回应全面需求的
更稳健决策。量规纳入语言与文化背景，是为确保所有可能影响学业或行为成功的因素得到考虑（
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Kressler et al., 2020）。这些讨论虽有必要，却在样本学校中并不常见。研究者应考察并报告这些问题
，帮助服务多元学生的学校判断如何运用研究结果。

局限

尽管研究力求广泛接触全国学校团队，仍存在局限。第一，我们通过其他大学同事和既有技术援助网络
尽可能广泛招募，但样本并不完全代表美国学校总体。第二，访谈实施者虽经过培训，提问和评分具有
可靠性，数据终究属于自我报告，可能高估或低估。第三，数据为描述性，只提示模式，不能推断与学
生结果的联系。我们虽收集了州级测试成绩等学生结果，但量规评分与州测试表现之间不能作因果解释。

结论

样本学校提供了有用的整合实例，包括共同查看学业与SEB数据的工具、支持学业教学的课堂管理策略
，以及精简重复团队结构以更好开展整合DBDM。还需研究哪些策略最有效、高效，以及整合如何影响
学生结果。SEB与学业干预研究者也应合作，考察将SEB支持嵌入学业干预的效果（例如Buckman et
al., 2025）。这些美国学校的结果展现了I-MTSS实施的前景；借助IMFR等工具，学校可持续理解自身
优势和改进领域，聚焦持续改进目标。
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